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INTRODUGAO

A educacao, como prdtica social e campo de producéao cienti-
fica, atravessa multiplos desafios no contexto contemporaneo, mar-
cados pela rdpida transformacao tecnoldgica, pela emergéncia de
debates sobre diversidade e pela necessidade de aprofundamento
epistemoldgico. O titulo deste livro, “Perspectivas em Educacao:
Epistemologia, Diversidade e Tecnologias”, reflete uma aborda-
gem transdisciplinar, que busca conectar dimensoes tedricas e pra-
ticas da educacgao, ampliando o didlogo entre saberes tradicionais e
contemporaneos.

O termo “epistemologia” ocupa um lugar central na reflexdo
educacional, pois abrange a andlise critica das bases do conheci-
mento humano e de suas implicacbes para o ensino e a aprendi-
zagem. Em um cendrio em que diferentes paradigmas culturais e
cientificos coexistem, compreender como 0s saberes sao construi-
dos, validados e aplicados no contexto educacional é essencial para
a formacgao de sujeitos criticos e reflexivos.

A “diversidade”, por sua vez, insere-se como uma categoria in-
dissocidvel da educacgao no século XXI, tendo em vista a pluralidade
de identidades, culturas e experiéncias que compoem o tecido so-

cial. A andlise das relagbes étnico-raciais, das questoes sobre uma



possivel perspectiva de inclusao e das desigualdades educacionais
sdo aspectos fundamentais para a construgao de préticas pedagogi-
cas que promovam equidade e justica social.

Por fim, as “tecnologias” representam uma interface transfor-
madora nas praticas educacionais, reconfigurando os modos de en-
sinar e aprender. A integracdo de ferramentas digitais, bem como a
reflexdo sobre seus impactos culturais e epistemoldgicos, torna-se
indispensdvel para preparar os educadores e os estudantes para os
desafios da sociedade em rede.

Ao reunir estas trés categorias: epistemologia, diversidade e
tecnologias este livro propde um olhar critico e inovador sobre as
praticas educacionais, fora e dentro da sala de aula, com o objetivo
de contribuir para a formacgao de sujeitos capazes de compreender
e transformar suas realidades. A organizagao dos capitulos reflete
o compromisso de explorar essas dimensoes de forma articulada,
oferecendo ao leitor uma andlise aprofundada e interdisciplinar das
interfaces da educacdo no mundo contemporaneo.

Este livro € fruto de diversas pesquisas desenvolvidas por um
grupo de professores dedicados a reflexao critica sobre temas trans-
versais a educacgao. A maioria dos autores é composta por membros
do colegiado de professores que participam ativamente da elabora-
cao da primeira proposta de um mestrado genuinamente concebi-
do pela Faculdade Serra da Mesa (FaSeM). Esse colegiado tem se
dedicado ao debate de temas educacionais como epistemologia, di-
versidade e tecnologias, analisando suas implicagdes em diferentes
campos do saber. Assim, esta obra consolida a produgéo intelectual
e autoral de um grupo que busca contribuir significativamente para
a producido do conhecimento. Desejamos que os(as) leitores(as)
tenham uma leitura reflexiva sobre os temas abordados, e sejam

motivados pelas aspiracoes dos profissionais autores que almejam

10



a elevacao dos padroes educacionais da rede de ensino, seja ela no
contexto publico ou privado.

Diante dos desafios e possibilidades que marcam a educacao
contemporanea, reafirmamos seu papel essencial na construgao
de uma sociedade mais justa e inclusiva. A reflexdo critica sobre
epistemologia, diversidade e tecnologias ndo apenas amplia hori-
zontes académicos, mas também fortalece praticas pedagdgicas
transformadoras. Que esta obra inspire educadores, pesquisadores
e estudantes a aprofundarem suas investigacoes e a promoverem
mudancgas significativas nos espagos de ensino e aprendizagem,
contribuindo para uma educagdo cada vez mais humanizadora e
alinhada a exigéncia do nosso tempo.

Esta coletanea, lancada pela Faculdade Serra da Mesa e or-
ganizada por mim, resulta em quatorze artigos, alguns deles frutos
de pesquisas realizadas pelos pesquisadores em seus espagos de
atuacao profissional, sendo parte de docentes e pesquisadores que
integram a comissao de implantagcdo do mestrado em Educacao da
FaSeM.

Capitulo 1. A educacao e as relacoes étnico-raciais na Base
Nacional Comum Curricular brasileira: uma andilise da disci-
plina de Lingua Portuguesa. Dostoiewski Mariatt de Oliveira
Champangnatte, Simony Ricci Coelho, Daniele Ribeiro Fortuna
e Jacqueline de Cassia Pinheiro Lima investigam como a Educa-
cio das Relacoes Etnico-Raciais estd contemplada na Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC). Utilizando a Anélise de Contetdo
de Bardin (2011), o estudo examina documentos oficiais e identifica
que, embora a BNCC aborde temas como diversidade e direitos hu-
manos, as relagoes étnico-raciais sao tratadas de forma genérica e

superficial, sem uma abordagem direta e aprofundada da histéria



e cultura afro-brasileira e africana. Os autores destacam a persis-
téncia de siléncios e invisibilidades no curriculo, que nao atendem
plenamente as demandas da legislacdo. O capitulo convida o(a) lei-
tor(a) a refletir sobre a necessidade de uma revisao curricular que
promova a valorizagdo da diversidade étnico-racial e a desconstru-
cao de narrativas hegemonicas, contribuindo para uma educagao
mais inclusiva e antirracista.

Capitulo 2. A relacao entre educacio escolar e cultura se-
gundo Jean-Claude Forquin e Paulo Reglus Neves Freire. Kari-
ne Vicéncia Souto Queirés e Elianda Figueiredo Arantes Tiballi
exploram a relagao entre educagdo escolar e cultura a partir das
perspectivas de Jean-Claude Forquin e Paulo Freire, dois pensado-
res fundamentais no campo da educacao. As autoras realizam uma
revisao bibliogréfica para discutir como a cultura e a educacao se
entrelacam no contexto escolar, com foco no curriculo e no papel
do professor. O texto analisa como os contetidos curriculares sao
selecionados e transmitidos, destacando a importancia de conside-
rar a diversidade cultural e as experiéncias dos alunos no processo
educativo. Também discutem o papel do professor como mediador
entre a cultura e a educagao, ressaltando a necessidade de uma pré-
tica pedagdgica critica e reflexiva que promova a autonomia e a par-
ticipacao ativa dos estudantes. O capitulo aponta para uma reflexao
sobre a importancia de uma educacao escolar que valorize a cultura
e a diversidade, contribuindo para a formacgao de cidadaos criticos e
conscientes de seu papel na sociedade.

Capitulo 3. As novas tecnologias e sua influéncia na trans-
formacéo da cultura: um olhar a partir da perspectiva de Manuel
Castells e Pierre Lévy. Quissinia Gomes de Freitas e Elianda Fi-
gueiredo Arantes Tiballi analisam o impacto das tecnologias da

informagao e comunicagao na transformacao da sociedade, a par-
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tir das perspectivas do teérico Manuel Castells, conhecido por sua
teoria da “sociedade em rede”, que explora como as redes digitais
reconfiguram as estruturas sociais, econdmicas e politicas, enfati-
zando a interconexdo global e a nova economia informacional. E
Pierre Lévy, com foco na “cibercultura”, que discute as implicagoes
filosoficas e culturais das tecnologias digitais, com destaque para a
inteligéncia coletiva e a democratizacao do conhecimento. Consta
no capitulo um convite para refletir sobre como as tecnologias po-
dem ser utilizadas de forma a ampliar o acesso ao conhecimento,
promover a colaboracao e enfrentar as desigualdades sociais, sem
perder de vista as finalidades educativas e éticas da escola.
Capitulo 4. Cartografia e Didatica de Cartografia no ensi-
no de Histéria na Educacio Basica: aspectos epistemolégicos,
psicopedagégicos e legais (Parte I). Douglas Cesar de Almeida e
Claudia Regina Vasconcelos Bertoso Leite abordam as dificulda-
des enfrentadas por professores de Histéria e Geografia no ensino
de Cartografia na Educacao Basica, destacando a importancia do
letramento cartografico para a formagdo de estudantes e docen-
tes. Os autores discutem os aspectos epistemoldgicos, psicopeda-
gbgicos e legais do uso de mapas antigos e histéricos no ensino
de Histéria, propondo uma reflexdo sobre como a Cartografia pode
ser integrada de forma eficaz ao curriculo escolar. A partir de uma
analise bibliogréfica, o texto explora conceitos como alfabetizacao
cartografica, graficacia e letramento cartografico, enfatizando a ne-
cessidade de uma formagao docente mais sélida em Cartografia e
Didatica da Cartografia. Além disso, sdo apresentadas estratégias
metodoldgicas para o uso de mapas em sala de aula, considerando
o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e as diretrizes curri-
culares nacionais. O capitulo convida o(a) leitor(a) a refletir sobre

a importancia da Cartografia como ferramenta interdisciplinar no

13



ensino de Histéria, contribuindo para uma compreensio mais pro-
funda do espaco e do tempo, e para a formagao de cidadaos criticos
e conscientes de sua realidade histérica e geografica.

Capitulo 5. Cartografia e Didatica de Cartografia no ensino
de Historia: aspectos metodologicos (Parte II). Douglas Cesar de
Almeida e Claudia Regina Vasconcelos Bertoso Leite. E a segun-
da parte de um estudo que aborda a integragao da Cartografia no
ensino de Histéria, complementando a discussao iniciada na Parte
I, que tratou dos aspectos epistemoldgicos, psicopedagdgicos e le-
gais. Aqui, os autores focam nos aspectos metodoldgicos, oferecen-
do estratégias prdticas para o uso de mapas antigos e histéricos em
sala de aula. O texto propde uma abordagem que vai além do uso
ilustrativo dos mapas, incentivando a andlise critica e a produgao
de mapas histdricos por professores e alunos. Sao discutidas me-
todologias para a leitura e interpretacdo de mapas antigos como
documentos histéricos e iconograficos, bem como a utilizagao de
mapas historicos presentes em livros diddticos e atlas. Além dis-
so, sao apresentadas técnicas para a criacdo de mapas histéricos
a partir de mapas mudos e fontes documentais, utilizando tecnolo-
gias digitais. Refor¢cam a necessidade de préticas interdisciplinares
que conectem Histéria, Cartografia e Tecnologia, contribuindo para
uma aprendizagem mais significativa e critica.

Capitulo 6. A Educacéo e a Cultura como fios que tecem o
habitus da juventude. Dayane Camelo Silva analisa as relagoes
entre educacgao e cultura na constituicdo do habitus da juventude,
compreendendo esta como uma categoria social em constante trans-
formacao. A autora explora como os processos educativos formais e
informais interagem com as praticas culturais, moldando modos de
ser, agir e perceber o mundo entre os jovens. O texto fundamenta-se

em aportes tedricos de Pierre Bourdieu, especialmente no conceito
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de habitus, evidenciando como a educacgao escolar e as vivéncias
culturais constroem disposicoes durdveis que orientam as trajeto-
rias juvenis. A andlise destaca a escola ndo apenas como espaco de
transmissiao de saberes, mas como ambiente de disputas simbdli-
cas, onde diferentes capitais culturais sdo negociados. Além disso,
sdo abordadas prdticas culturais juvenis contemporaneas, como
manifestacoes artisticas, o uso de tecnologias digitais e a ocupagao
de espacos urbanos, ressaltando a relevancia dessas praticas para a
construgao identitdria da juventude. A autora defende a articulagao
entre educacao e cultura como estratégia fundamental para promo-
ver uma formacao critica e emancipadora, capaz de contribuir para
o fortalecimento da cidadania juvenil.

Capitulo 7. Inclusao escolar: reflexdes acerca da transmu-
tacao da dificuldade em transtorno. Selma Regina Gomes e Mar-
lene Barbosa de Freitas Reis discutem a prética de patologizacao
da educacao, que vem se intensificando no contexto da escola inclu-
siva, transformando dificuldades de aprendizagem em transtornos.
As autoras analisam como a légica medicalizante e a categorizacao
de estudantes com base em diagnésticos tém impactado o proces-
so de escolarizacao, especialmente no que diz respeito ao aumento
de criancas e jovens diagnosticados com deficiéncia intelectual e
outros transtornos. A partir de dados quantitativos do Brasil e da
Argentina, o texto revela um crescimento significativo de matriculas
de alunos com necessidades educacionais especificas, destacan-
do a deficiéncia intelectual como tendéncia explicativa para o bai-
xo desempenho escolar. As autoras criticam a naturalizacdo dessa
pratica, que desloca a responsabilidade do fracasso escolar para o
aluno, em vez de questionar as estruturas pedagdégicas e sociais que
perpetuam a exclusao. O capitulo convida para uma reflexdo sobre

a necessidade de resistir a patologizacao da educagao, defendendo
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uma abordagem mais humanizada e inclusiva, que valorize as po-
tencialidades dos estudantes e promova mudangas significativas no
sistema educacional.

Capitulo 8. Memorias e testemunhos no contexto educa-
cional: a micro-histéria e a narrativa como ferramentas de in-
clusao - Stela Melo de Barros e Cristyane Batista Leal analisam
a importancia das memorias e dos testemunhos como fontes his-
téricas e educacionais, destacando a releviancia da micro-histéria
e das narrativas individuais para a construcdo de uma visao mais
democradtica e inclusiva da histéria. O texto explora como as narra-
tivas de individuos comuns, muitas vezes silenciados pela histéria
oficial, podem enriquecer o entendimento dos processos histéricos
e educacionais. A micro-histéria, como proposta por Levi (1992),
é apresentada como uma abordagem que valoriza as experiéncias
individuais e os detalhes do cotidiano, permitindo uma compreen-
sao mais profunda e multifacetada dos fendmenos sociais. Essa
perspectiva contrasta com a histdria tradicional, que frequentemen-
te privilegia os grandes eventos e figuras, marginalizando as vozes
dos subordinados e dos grupos minoritarios. O artigo propde que
a educacao escolar incorpore essas narrativas como ferramentas
pedagdgicas, visando ndo apenas a transmissao de conhecimentos,
mas também a formacao de cidaddos criticos e conscientes de sua
histéria e identidade. A inclusdo de memodrias e testemunhos no
curriculo educacional é defendida como uma forma de democrati-
zar o acesso ao conhecimento histérico e de promover uma cultura
de respeito as diferencas e as multiplas vozes que compoem a so-
ciedade.

Capitulo 9. A educacao inclusiva na contemporaneidade.
Luceli de Fatima Oliveira Souza destaca os desafios da educagao

inclusiva na contemporaneidade, com base nas contribuigoes teé-
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ricas de Michel Foucault, Benilton Bezerra e Elianda Figueiredo
Arantes Tiballi. Foucault, com sua critica as estruturas de poder
e normalizagao, oferece uma andlise sobre como as préticas de in-
clusao podem, paradoxalmente, reforcar a exclusao ao categorizar
os individuos como “normais” ou “anormais”. Bezerra, por sua vez,
aborda a relacdo entre identidade, diferenga e exclusao, destacando
o papel do neoliberalismo na ampliacao das desigualdades sociais
e educacionais. Ja Tiballi enfatiza a educagao inclusiva como um
paradigma fundamentado nos direitos humanos, defendendo a ne-
cessidade de politicas e praticas que garantam a equidade e o res-
peito as diferencas no ambiente escolar. O texto explora como as
desigualdades sociais, o modelo neoliberal e as praticas histdricas
de exclusao impactam a efetivacdo de uma escola verdadeiramente
inclusiva. Além disso, sao discutidos os desafios de superar as di-
cotomias entre “normal” e “anormal”, promover o reconhecimento
das identidades dos sujeitos e desconstruir praticas excludentes na-
turalizadas ao longo da histéria. Ao final, sdo propostos principios
orientadores para a construgao de uma educacgéo inclusiva, como o
respeito as diferencas, a valorizacao da diversidade e a promogao
de politicas publicas que garantam condi¢coes materiais e pedagogi-
cas adequadas.

Capitulo 10. Ensino juridico e tecnologia educacional:
o Sistema JURISTTA como interface para o letramento digi-
tal no curso de Direito da FaSeM. Isabel Christina Gongalves
Oliveira destaca a transformacao do ensino juridico por meio da
integracao de tecnologias educacionais, com foco no sistema JU-
RISTTA, e evidencia a necessidade de modernizacdo do ensino
juridico para atender as demandas de um mercado cada vez mais
digitalizado, no qual habilidades como o letramento digital sao

essenciais. Apresenta como a Faculdade Serra da Mesa (FaSeM)
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tem explorado o sistema JURISTTA, uma plataforma que ofere-
ce simulagdes de casos reais, audiéncias virtuais e praticas de
peticionamento eletronico, proporcionando uma experiéncia de
aprendizado mais pratica e alinhada as necessidades do mercado.
O artigo também aborda a importancia de metodologias ativas e
da formacao de profissionais criticos e adaptdveis as inovacgoes
tecnolégicas. Ao final constam reflexdes sobre como a integragao
de tecnologias como o JURISTTA no ensino juridico pode contri-
buir para preparar os estudantes para os desafios do Direito na
contemporaneidade, promovendo uma formacao dinamica, prati-
ca e conectada as transformacoes digitais e as reconfiguragdes do
mundo do trabalho.

Capitulo 11. Redes sociais e desenvolvimento cognitivo:
perspectivas tedricas e implicacdoes educacionais. Marco Au-
rélio Silva Esteves reflete sobre a influéncia das redes sociais no
desenvolvimento cognitivo, na formacao da identidade e nas moti-
vacoes dos individuos, com base nas teorias cldssicas de autores
como Piaget, Vygotsky, Bruner, Luria, entre outros. O texto explora
como as experiéncias mediadas pelas tecnologias digitais se inte-
gram as perspectivas tedricas estabelecidas, destacando o impac-
to das redes sociais na educagdo, no desempenho académico e
no comportamento escolar. Além disso, sao discutidos os riscos e
desafios associados ao uso dessas plataformas, como distracoes,
problemas de atencdo e impactos na saide mental. Propoe estraté-
gias para integrar as redes sociais de forma consciente e produtiva
no ambiente educacional, promovendo a aprendizagem colaborati-
va e o desenvolvimento integral dos estudantes. Futuras pesquisas
sdo sugeridas para aprofundar a compreensao dessas dindmicas e
contribuir para um desenvolvimento humano mais sauddvel na era
digital.



Capitulo 12. Descolonizando sentidos e significados sobre
corpo e deficiéncia: um caminho para a inclusao. Sheila Santos
Carvalho Ribeiro propoe uma reflexao critica sobre a deficiéncia
como construgdo social e cultural, desafiando as narrativas hege-
monicas que marginalizam corpos fora dos padrdoes normativos.
A partir de uma abordagem descolonizadora, o texto problematiza
as racionalidades institucionais e culturais que perpetuam a exclu-
sao de pessoas com deficiéncia, priorizando a deficiéncia em detri-
mento da pessoa. O estudo é fundamentado em pesquisas de mes-
trado e doutorado, que investigaram a marginalizacdo da pessoa
com deficiéncia e os sentidos e significados atribuidos ao corpo e
a deficiéncia, e, resultaram em um grupo de estudo. A metodologia
adotada pelo grupo de estudo “Ressignificar” é qualitativa, basea-
da no materialismo histérico-dialético, e inclui oficinas formativas,
encontros periédicos e agoes institucionalizadas e comunitdrias. O
artigo enfatiza a necessidade de ressignificar as narrativas sobre
deficiéncia, valorizando a diversidade e a neurodiversidade. Elenca
a trajetoria histérica das principais contribui¢des do grupo de estu-
do, que incluem a ampliacdo da conscientizagao sobre os desafios
enfrentados por pessoas com deficiéncia, a formulacdo de subsidios
para politicas publicas inclusivas e a formagao de profissionais ca-
pacitados para atuar de maneira descolonizada. A descolonizacao
é apresentada pela autora como um processo ético e politico, que
exige a reconfiguragao de praticas sociais, culturais e educacionais.

Capitulo 13. O Transtorno do Espectro Autista (TEA) e a
formacio de professores: um olhar para a gamificacao. Vanessa
Alves Pereira e Marcelo Maximo Purificacao discutem sobre a
importancia da formacao de professores para a inclusdo de alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA), com foco na gamifica-

c¢ao como uma metodologia ativa que pode potencializar o proces-
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so de ensino-aprendizagem. O texto explora as caracteristicas do
TEA, os desafios enfrentados pelos educadores e as possibilidades
de uso de jogos e tecnologias digitais para promover a inclusao e
o desenvolvimento cognitivo e social desses alunos. A gamificagao
é apresentada como uma ferramenta inovadora que, quando bem
aplicada, pode engajar os estudantes e facilitar a adaptacdao das
praticas pedagogicas as necessidades especificas de cada aluno. O
artigo retrata como a formacao de professores € fundamental para
a inclusao efetiva de alunos com TEA, e que a gamificacao pode ser
uma ferramenta poderosa nesse processo. No entanto, € necessario
que os educadores recebam capacitacao adequada para utilizar es-
sas metodologias de forma estratégica e consciente. Expoem como
a gamificacao, quando bem aplicada, pode contribuir para a supera-
cao de barreiras educacionais e para a constru¢ao de um ambiente
escolar mais inclusivo e acolhedor.

Capitulo 14. O uso de histérias em quadrinhos como recur-
so pedagoégico na Educacgiao Basica. Edmilson Ferreira Marques
investiga o uso das histérias em quadrinhos (HQs) como recurso
pedagdgico na Educagao Bésica, destacando os riscos de sua apli-
cacao acritica em sala de aula. O estudo parte de uma problematica
central: a forma superficial como muitos professores e instituicoes
de ensino tém incorporado as HQs em suas praticas, sem atentar
para os valores e interesses subjacentes a essa linguagem. O autor
argumenta que, longe de serem apenas um material lddico e neutro,
as HQs carregam em sua estrutura narrativa e visual concepgoes
ideoldgicas que refletem os interesses de seus produtores e finan-
ciadores, podendo atuar como instrumentos de reproducao das
estruturas dominantes. Com base no método dialético, a pesquisa
analisa as HQs como produtos culturais complexos, resultantes de

multiplas determinacdes sociais e histéricas. O autor nao apenas
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examina os elementos explicitos presentes nessas narrativas, mas
também revela os sentidos implicitos que influenciam a formacao
dos estudantes. Ao final, refor¢a a importancia de os educadores
adotarem uma postura critica em relacdo a esse recurso, de modo
a aproveitar seu apelo pedagdégico sem reproduzir acriticamente os

valores hegemonicos.

Professora Doutora
Sheila Santos Carvalho Ribeiro
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- i

A educacao brasileira se desenvolveu em
contextos de profundas desigualdades
sociais, e qualquer projeto educativo
deve considerar essa realidade para

ser verdadeiramente transtormador.”
ROMANELLI, 1986.




PREFACIO

A Faculdade Serra da Mesa (FaSeM), ciente de sua missio e
responsabilidades, sempre enalteceu o papel da educacgao no pro-
cesso transformador do individuo € como um dos pilares funda-
mentais para o desenvolvimento da sociedade. Tanto acreditamos
que a pesquisa e a divulgacao de seus resultados sdo importantes
aliados para enfrentar os desafios postos na contemporaneidade,
que temos o prazer de apoiar e apresentar a presente obra, que traz
relevantes reflexdes sobre as praticas educacionais que impactam
tanto o individuo quanto a coletividade.

E trilhando este caminho que a FaSeM, dando continuidade
ao seu pioneirismo na educacao superior privada no norte de Goias,
trouxe para a regido os primeiros cursos de pds-graduacgao stricto
sensu da regido, em uma parceria interinstitucional que propiciou
aos sedentos educadores locais a oportunidade de aprofundarem
(e compartilharem!) seus conhecimentos em cursos de mestrado e
doutorado de qualidade nacionalmente reconhecida.

Neste trabalho, os colaboradores nos convidam a uma imer-
sdo no universo da educagao, levando em consideracdo as novas e
crescentes demandas atuais, a evolucao do ensino e as mdltiplas

abordagens pedagodgicas que podem moldar uma educacdo de
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maior qualidade e um futuro mais inclusivo. Os autores, com vasta
experiéncia nas suas respectivas e diferentes dreas de atuagao, ten-
do em comum a paixao pela educacao e o interesse pela melhoria
nas condi¢gdes de aprendizagem, oferecem ao leitor uma aborda-
gem clara e critica sobre os desafios e as oportunidades do campo
educacional.

Nos diferentes temas, sao abordados assuntos como a im-
portancia da inclusdo no ensino, as praticas inovadoras que estao
ganhando espaco nas salas de aula e as metodologias que vém
transformando a maneira como alunos e professores interagem. O
trabalho reflete também sobre as questdes sociais e culturais que
influenciam diretamente a formacdo educacional, estabelecendo
conexoes entre teoria e pratica.

O lancamento desta obra representa mais uma contribuicao
da FaSeM, com a perspectiva de refletir sobre o presente e vislum-
brar possibilidades para o futuro da educacao. E é neste caminho
que convidamos vocé, caro leitor, a se juntar a este propdsito e ex-
plorar as ideias que surgem nas paginas a seguir, com a certeza de
que serd uma jornada enriquecedora e essencial para todos aqueles

que se dedicam ao ensino e a aprendizagem.

Rodrigo Gabriel Moisés é advogado, profes-
sor universitério e diretor geral da FaSeM. E
mestre em Filosofia Politica (UFG) e doutor
em Ciéncias Juridico-Politicas (ULisboa).
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0 objetivo é procurar perceber se as
politicas publicas direcionadas ao ambito
educacional atendem as questoes pautadas
nesta Lei de conhecimento da Historia e
Cultura Afro-brasileira e Africana; como
forma de fomentar reparagges sociais,
reconhecimento e valorizacao da identidade,
cultura e historia dos negros brasileiros, num
processo educativo, politico e social,
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1 Introducéo

O presente artigo analisa como a Educacéo das Relacées Et-
nico-Raciais € representada na Base Nacional Comum Curricular,
BNCC, de 2017, em Lingua Portuguesa, tendo como foco o curricu-
lo dessa disciplina no segundo segmento do Ensino Fundamental.
A Lei 10.639/2003 e as Diretrizes Curriculares para a Educacao
das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, de 2004, servem como pardmetros docu-
mentais para a andlise proposta.

A BNCC é uma proposigao do Ministério de Educacao que ob-
jetiva garantir a todos o direito de aprendizagem em todo Ambito
nacional. E a escolha do curriculo de Lingua Portuguesa, do Ensino
Fundamental do segundo segmento, se da por ser uma darea da lin-
guagem que deve desenvolver, nos educandos, competéncias comu-
nicativas inseridas na forma¢ao humana.

Assim, emergiu a questao de estudo neste artigo: A Base Na-
cional Comum Curricular, na drea de Linguagem, dialoga com a Lei
10.639/2003 e as Diretrizes Curriculares Nacionais (2004)? A me-

todologia utilizada foi de natureza qualitativa, por meio da Analise
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de Contetdo, proposta por Bardin (2011), dos documentos oficiais
citados.

De acordo com Chaves e Santos (2019, p. 199),aLei 10.639/03
faz parte de um “conjunto de dispositivos legais considerados como
indutores de uma politica educacional voltada para a afirmacgao da
diversidade cultural e da concretizacao de uma educagao para as re-
lagdes étnico-raciais nas instituigdes de ensino”. Entretanto, os au-
tores consideram que, apesar de a lei ter completado quinze anos,
continua invisivel na escola, Instituicoes de Ensino Superior, cur-
sos de formacgao de professores e, consequentemente, no curriculo
voltado para a diversidade cultural, racial e social brasileira, sendo
necessdria, para reverter este quadro, uma politica intersetorial que
retina esforcos de diferentes agentes sociais para efetivd-la (Chaves;
Santos, 2019, p. 199).

2 Politicas publicas que dialogam com a educacao das relagoes

étnico-raciais

Inicia-se a discussdo com uma apresentagdo dos documentos
e orientacgoes oficiais no Ambito educacional acerca das Relagoes
Etnico-Raciais, “uma vez que essas discussoes [...] das ac¢oes afir-
mativas ndo podem ser desfocadas do horizonte da promocao da
igualdade de oportunidades entre os diferentes segmentos da socie-
dade brasileira” (Rocha; Santos, 2007, p. 76).

Nesse sentido, destaca-se a Constituicao Federal (Brasil,
1988), a partir da qual emanam todas as leis que irdo disciplinar a
vida dos cidadaos. Assim, o artigo 5° diz que: “todos sao iguais pe-
rante a lei, sem distingdo de qualquer natureza (...)” (Brasil, 1988,
p. 13). As leis complementares sao aquelas que partem da Consti-
tuicao. Dessa forma, a Lei complementar de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional - LDB (Brasil, 1996) esclarece os fins e prin-
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cipios da educagao nacional, como no artigo 3°, que afirma que o
ensino serd ministrado segundo diversos principios, em especial
o “inciso XII - consideragao com a diversidade étnico-racial”. Cabe
também destacar a promulgacido da Lei Federal n° 10.639/2003,

que alterou dois artigos da LDB, transcritos abaixo:

Art. 26-A - Nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e
meédio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino
sobre Histéria e Cultura Afro- brasileira. Pardgrafo Primei-
ro — O contetido programadtico a que se refere o caput deste
artigo incluird o estudo da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na
formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribui-
¢do do povo negro nas dreas social, econdmica e politica,
pertinentes a Histéria do Brasil. Pardgrafo segundo — Os
conteddos referentes a Histéria e Cultura Afro-brasileira
serdo ministrados no Ambito de todo curriculo escolar, em
especial, nas dreas Educacgio Artistica e de Literatura e
Histérias Brasileiras. Art. 79-B — O calenddrio escolar in-
cluird o dia 20 de novembro como Dia Nacional da Cons-
ciéncia Negra.

Em 2008, a Lei Federal n° 11.645/2008 alterou novamente a
LDB, promovendo também a inclusao, no curriculo oficial de ensino
da Educacao Bésica, a temaética de “Histéria e Cultura Afro-brasilei-

ra e Indigena”. A redagao alterada passou a ser a seguinte:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e
de ensino médio, piblicos e privados, torna-se obrigatério
o estudo da histdria e cultura afro- brasileira e indigena.§
1° O conteddo programatico a que se refere este artigo in-
cluird diversos aspectos da histéria e da cultura que carac-
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terizam a formagao da populacdo brasileira, a partir desses
dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Afri-
ca e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas
no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e
o indio na formacgéao da sociedade nacional, resgatando as
suas contribuigdes nas dreas social, econdmica e politica,
pertinentes a histdéria do Brasil.§ 2° Os contetdos referen-
tes a histéria e cultura afrobrasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no Ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas dreas de educacio artistica e de
literatura e histéria brasileiras (Brasil, 2008).

Chaves e Santos (2019) consideram que essa lei seja uma das
respostas do Estado as reivindicagdes do Movimento Negro. Toda-
via, como apontam os autores, nem sempre as promocoes legisla-
tivas contemplam as necessidades reais da sociedade. Assim, € va-
lido ressaltar que tais leis precisam ser acompanhadas dentro de
seus contextos sociais e de suas praticas pelos cidadaos e cidadas
brasileiros, assim como pelos movimentos sociais.

O objetivo € procurar perceber se as politicas publicas direcio-
nadas ao Ambito educacional atendem as questdes pautadas nesta
Lei de conhecimento da Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africa-
na; como forma de fomentar reparacoes sociais, reconhecimento e
valorizagao da identidade, cultura e histéria dos negros brasileiros,
num processo educativo, politico e social.

As Diretrizes Curriculares Nacionais destacam a importan-
cia do reconhecimento da diversidade em todo o curriculo, desde a
educacao infantil; assim, € preciso refletir sobre a integragao entre
o territério escolar e a sociedade, desconstruindo a disputa de for-
cas sociais monoculturais e procurando inserir a interculturalidade

nesses espacgos educacionais.
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3 O curriculo na educacao das relacoes étnico-raciais

Macedo e Moreira (2002) veem o curriculo como um veiculo
que tem como foco questdes politicas e culturais. Para eles, o cur-
riculo deve conciliar as teorias ministradas a vivéncias escolares,
incentivando questionamentos e intervengdes conforme o contexto
social de cada escola. Entretanto, ainda existe a persisténcia do con-
formismo de um curriculo segregador e universal, que, por muitas
vezes, silencia os sujeitos que se encontram a margem da socieda-
de opressora. Dessa forma, € relevante elucidar que “a investigagao
da temadtica, [...] envolve a investigagao do préprio pensar do povo.
Pensar que ndo se d4 fora dos homens, nem num homem sé, nem
no vazio, mas nos homens e entre os homens, e sempre referindo a
realidade” (Freire, 1987, p. 58).

Assim, destaca-se Silva (2013), que demonstra insatisfacao
quanto ao curriculo universal, considerando que o curriculo nao
pode ser visto de forma burocratica e mecanica, pois opera em espa-
¢os que viabilizam a reproducgao cultural e social. O autor acredita
num curriculo que enfatize as experiéncias pedagdgicas e curricu-
lares de cada individuo de forma subjetiva, num processo de nego-
ciagao quanto aos seus proprios significados sobre o conhecimento.
Silva (2013) também registra, no campo da critica das teorias curri-
culares tradicionais, a percepcao de Apple (1989 apud Silva, 2013),
que discorda da visdo da escola como um espaco que apenas trans-
mite conhecimentos preestabelecidos e universais, ou seja, como
um modelo para atender aos interesses dominantes, principalmen-
te valores capitalistas.

Nessa perspectiva, percebe-se que o curriculo € um campo de
lutas e, também, de resisténcia em prol do respeito e da valorizagao

das culturas, dos valores e seus significados nas relagdes sociais.
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Com isso, a luta é para abandonar um viés curricular universal e
partir-se para curriculos customizados, advindos das préprias de-
mandas heterogéneas sociais e escolares.

Gomes (2007, p. 12) apresenta varias indagacoes referentes
ao curriculo num viés da diversidade, tais como: “Que indagacoes a
diversidade traz para o curriculo? [...] O que entendemos por diver-
sidade? Que diversidade pretendemos que esteja contemplada no
curriculo das escolas e nas politicas publicas de curriculo?”.

Assim sendo, Gomes (2007, p. 14) pontua ainda que a diver-
sidade € compreendida como “a construcao histérica, cultural e so-
cial das diferengas”. Assim, nas relagoes entre diversidade, curricu-
lo e fazer docente, entende-se que podem existir lacunas entre elas,
caso nao haja clareza sobre a concepcao de educagdo. Um olhar
critico nessa relacdo pode estimular préticas educativas pertinentes
para uma educacao diversa e plural.

Nesse sentido, entendemos que o curriculo ndo esta direcio-
nado apenas a um simples processo de transposicao diddtica ou de
conteddos; mas se associa ao viés politico e histérico que constitui
uma relagao social, em que a produgao do conhecimento ocorre por
meio de uma interagao entre pessoas. A inclusdo da diversidade nos

curriculos:

[...] implica compreender as causas politicas, econdmicas e
sociais de fendmenos como etnocentrismo, racismo, sexis-
mo, homofobia e xenofobia. Falar sobre diversidade e dife-
renga implica posicionar-se contra processos de coloniza-
¢do e dominacéo (Gomes, 2007, p. 26).

De acordo com Candau (2008), no 4mbito educacional exis-
tem varios estudos referentes ao multiculturalismo que se apresen-

tam de forma diversificada em nossa sociedade. Por conseguinte, o
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termo multiculturalismo pode ser usado como conceito, meta e ati-
tude. O desafio € saber como se pretende abordar tal tematica, uma
vez que o multiculturalismo impacta no fazer quanto as mudancas
demograficas e culturais nas sociedades contemporaneas.

Nesse contexto, é possivel perceber que a diversidade se apre-
senta por meio de conceitos complexos e polissémicos. Isso posto,
¢ importante limitar nesta discussdo algumas consideracgdes acerca
do multiculturalismo em educacao. Considera-se que seu objetivo €
incentivar estudos, pesquisas e agdes que possam contribuir para
amenizar problemas que dizem respeito a opressao e a discrimina-
cao de certos grupos oprimidos, sendo submetidos a grupos mais
poderosos e privilegiados na sociedade. Cabe salientar a contribui-
cao dos movimentos sociais e culturais que lutam pelo respeito a
diversidade no curriculo. Tais movimentos questionaram a escola
uniforme que prevaleceu no sistema de ensino. Questionaram ain-
da os curriculos, as mudangas nos projetos pedagdégicos, a inter-
vencao politica educacional e a construgao de leis educacionais e
diretrizes curriculares.

Segundo Gomes (2007), o Movimento Negro, na luta antirra-
cista dentro das instituigdes de ensino, como forma de intervengao,
buscou subsidios para implementar a Lei 10.639/2003. A partir do
advento dessa lei, o Conselho Nacional da Educagao aprovou a Re-

solugao 01/2004, que institui:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacées Etnico- Raciais e para o Ensino de Histéria e Cul-
tura Afro-Brasileira. Nesse sentido, as escolas da educacéo
basica poderao se orientar a partir de um documento que
discute detalhadamente o teor da lei, apresentando suges-
toes de trabalho e de préticas pedagégicas (Gomes, 2007,
p. 37).
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Assim, Coelho e Santos (2015) advogam em defesa das afir-
macoes de Gomes (2007) e alegam ser relevante um aprofunda-
mento na discussao da Lei 10.639/2003, bem como uma efetivagao
concreta nos curriculos da Educacgao Bédsica e do Ensino Superior,

pois, ainda hoje:

[...] a presenca da Africa na realidade social e cultural bra-
sileira historicamente € alimentada pelo trdfico de escra-
vizados presentes, nio raras vezes nas imagens dos livros
did4ticos. Essas representagdes continuam vivas e mar-
cam a intersubjetividade de criangas, adolescentes, jovens
e adultos (Coelho; Santos, 2015, p. 119).

Nesse sentido, a lei deve ser vista como um direito de todos,
no intuito de promover uma educacao de qualidade. Por isso, Coe-
lho e Santos (2015) consideram que a histéria dos africanos e
afro-brasileiros deve ser mostrada conforme sua resisténcia e luta
contra praticas universais e de segregacao. Em funcao disso, faz-se
necessario construir acoes educacionais que consolidem o respeito
e a valorizagao do negro no processo de formacao nacional. Dessa

forma, as autoras consideram que:

A questio, neste caso, é fortalecer a legislacio antirracis-
ta no ambito dos estados, municipios, Distrito Federal e
no Plano Nacional de Educacgio, bem como na politica de
formacdo inicial e continuada para agentes educacionais
(gestores e profissionais da educacéo), devidamente articu-
lados a revisdo da politica curricular; politica de material
didatico e paradiddtico; gestdo democrdtica e mecanismo
de participagdo social; a avaliagdo e monitoramento e, so-
bretudo, condicées institucionais (Coelho; Santos, 2015, p.
120).
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Nessa perspectiva, Candau (2008) acrescenta que, na ancora-
gem histdrico- social dos conhecimentos curriculares, € relevante a
existéncia de uma relagao intima com as raizes histéricas; em que
seja possivel desenvolver um curriculo que valide diferentes espa-
¢os culturais com o objetivo de trabalhar o cruzamento de culturas

presentes na escola e na sociedade.

4 O curriculo de lingua portuguesa na BNCC: uma discusséao

necessaria na educagao das relacoes étnico-raciais

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC — foi homologa-
da no ano de 2017 e constituida com base nos seguintes marcos
legais: Constituicido Federal; Lei de Diretrizes e Bases; Diretrizes
Curriculares Nacionais e Plano Nacional de Educagao. Assim, a

Base Nacional Comum Curricular:

E um documento de cardter normativo que define o conjun-
to organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacédo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvi-
mento, em conformidade com o que preceitua o Plano Na-
cional de Educacgao (Brasil, 2017, p. 7).

Esse documento normativo estd direcionado especificamente
a educacao escolar e é norteado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam ao desenvolvimento pleno do educando, pela
sua “formacao humana integral e a construgdo de uma sociedade
justa, democrdtica e inclusiva...” (Brasil, 2017, p. 7).

Os fundamentos pedagdgicos mensurados na BNCC (2017)
indicaram que os objetivos pedagdgicos deveriam ser direcionados

para o desenvolvimento de competéncias. A partir delas, os alunos
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devem ser capazes de “saber (considerando a constituicdo de co-
nhecimentos, habilidades, atitudes e valores)” e, sobretudo, devem
“saber fazer (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho)” (BNCC, 2017 p. 13). Dessa forma, segundo alegagoes
desse documento, as competéncias irdo fomentar acdes que con-
validem as aprendizagens essenciais necessdrias para o educando.

Assim, a proposta é que seja estruturado, pelos sistemas e pe-
las instituicoes de ensino, um curriculo baseado em propostas pe-
dagdgicas que estimulem o respeito, o reconhecimento a histéria,
a memoria e a identidade dos cidadaos ante a diversidade cultural
e social, no intuito de instaurar a igualdade educacional dentro das
suas singularidades.

No caso do curriculo de Lingua Portuguesa do segundo seg-
mento do ensino fundamental, de acordo com a BNCC, o aluno deve
ter contato com situacoes que apresentem diversidades - desde as
consensuais até as de maior criticidade - numa relagao interacionis-
ta e de forma mais efetiva nos contextos sociais € educacionais, “na
qual os jovens assumem maior protagonismo em praticas de lingua-
gem realizadas dentro e fora da escola” (BNCC, 2017, p. 137).

A proposicao é que seja ampliada a relacdo dos alunos com
manifestacoes culturais diversas por meio dos géneros textuais, ou
seja, a partir das praticas de linguagem ja experimentadas por eles
em vdrios campos de atuagao e disciplinas. Quando o aluno, nessa
fase escolar, ja possui um pré-conhecimento, torna-se mais provavel
o aprofundamento nos géneros textuais que circulam “nos campos
das praticas artistico-literdrias, de estudo e pesquisa, jornalistico-
-mididtico, de atuacdo na vida publica e campo da vida pessoal, ci-
dadas, investigativas” (BNCC, 2017, p. 137).
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Em relagao aos campos de praticas de linguagem na BNCC
(2017, p. 138-139), destacam-se:

No primeiro campo, os géneros jornalisticos — informati-
vos € opinativos — e os publicitdrios sdo privilegiados, com
foco em estratégias linguistico-discursivas e semidticas vol-
tadas para a argumentacao e persuasao [...].Como ja des-
tacado, além dos géneros jornalisticos, também sido con-
siderados nesse campo os publicitdrios, estando previsto
o tratamento de diferentes pecas publicitarias, envolvidas
em campanhas, para além do antincio publicitdrio e a pro-
paganda impressa, o que supde habilidades para lidar com
a multissemiose dos textos e com as vdrias midias [...].

No campo de atuacdo da vida publica ganham destaque os
géneros legais e normativos — abrindo-se espago para aqueles que
regulam a convivéncia em sociedade, como regimentos (da esco-
la, da sala de aula) e estatutos e cédigos (Estatuto da Crianga e do
Adolescente e Cédigo de Defesa do Consumidor, Cédigo Nacional
de Transito, etc.), até os de ordem mais geral, como a Constituigao
e a Declaracao dos Direitos Humanos, sempre tomados a partir de
seus contextos de produgao, o que contextualiza e confere significa-
do a seus preceitos. Trata-se de promover uma consciéncia dos di-
reitos, uma valorizacao dos direitos humanos e a formagao de uma
ética da responsabilidade (o outro tem direito a uma vida digna tan-
to quanto eu tenho).

No campo das praticas investigativas, hd uma énfase nos gé-
neros didatico-expositivos, impressos ou digitais, do 6° ao 9° ano,
sendo a progressao dos conhecimentos marcada pela indicacao do
que se operacionaliza na leitura, escrita e oralidade. No Ambito do

campo artistico-literdrio, trata-se de possibilitar o contato com as
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manifestacoes artisticas em geral, e, de forma particular e especial,
com a arte literdria e de oferecer as condicoes para que se possa
reconhecer, valorizar e fruir essas manifestacoes.

Vale destacar que a relevancia do contato dos alunos com es-
ses géneros textuais estd relacionada aos objetivos de aprendizagem
da drea de Lingua Portuguesa. O objetivo é potencializar aprendi-
zagens significativas para esses estudantes, no intuito de fazer com
que eles estejam aptos a relacionar “textos, percebendo os efeitos
de sentidos decorrentes da intertextualidade tematica e da polifo-
nia resultante da insercao — explicita ou ndo — de diferentes vozes
nos textos” (BNCC, 2017, p. 139). Ademais, cabe citar também na
proposicao do documento em Lingua Portuguesa, a partir das pra-
ticas de linguagens, o exercicio da empatia e do didlogo, que pode
oportunizar o surgimento de espacos de vozes referentes a diversos
valores, crencas e conflitos como forma de cooperar na apreensao
e reconhecimento do que é diferente. Assim, o aluno podera com-
preender a si mesmo e desenvolver uma postura de respeito e valo-
rizagao do que € distinto. E importante ressaltar que os documen-
tos abordados nesta pesquisa tém forca de lei e representam uma
vontade de democratizacao e correcao de desigualdades histéricas
na sociedade brasileira. Do ponto de vista pratico, eles serao o que
as escolas e os professores, que os implementarem, fizerem deles
(Abreu; Mattos, 2008).

A partir da Andlise de Contetido de Bardin (2011), foram fei-
tos recortes, nos documentos propostos, em unidades de registro
e de contexto. Unidade de registro € o menor recorte de ordem se-
mantica que se retira do texto, podendo ser uma palavra-chave, um
tema, objetos, personagens, por exemplo. Ja a unidade de contexto,
em sintese, deve fazer compreender a unidade de registro, tal qual

a frase para a palavra.
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Nesta analise, foi tomada como unidade de contexto toda a
producao de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e va-
lores que eduquem cidadaos quanto ao respeito a histéria, a cultura
e a identidade étnico-racial, apontadas na BNCC. Como unidade de
registro, selecionamos o tema que se sobressaia no curriculo inves-
tigado.

Na fase da categorizacido da Andlise de Contetdo (Bardin,
2011), foram observadas as regras de exclusio mttua, homoge-
neidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade, fa-
zendo emergir uma categoria: Direitos Humanos, e uma subca-
tegoria: Participacao Social. Na categoria Direitos Humanos, a
indicacao € desenvolver, com os alunos, praticas de leitura com o
intuito de eles absorverem o conhecimento legal dos respectivos
Direitos Humanos, e de implementarem préticas de produgao tex-
tual que nao violem tais direitos. Assim, quanto a categoria Direi-
tos Humanos e a Lei n°. 10.639/03, pode-se perceber que ela ndo
foi direcionada, especificamente, as questdes raciais, nao atenden-
do, portanto, aos ditames legais. J4 na subcategoria Participacao
Social, reiteram-se praticas de leitura que promovam a participa-
cao dos alunos em diferentes esferas sociais; e o desenvolvimento,
no campo artistico, da valorizagdo de aspectos culturais diversifi-
cados. Em ambas as abordagens nao ha citagdes diretas a ques-
toes étnico-raciais.

Da andlise realizada, fica evidente que a abordagem temadtica
das Relacées Etnico-raciais é realizada de forma simplista e genéri-
ca, na qual se predomina a discussao sobre a diversidade. Segundo

Gimeno Sacristdn, a questao da diversidade na educacao:

[...] ¢ uma chamada a respeitar a condicao da realidade hu-
mana € da cultura, forma parte de um programa defendido
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pela perspectiva democratica, € uma pretensao das politi-
cas de inclusio social e se opde ao dominio das totalida-
des tnicas do pensamento moderno (Sacristan, 2001 apud
Candau, 2008, p. 14).

Avaliando o curriculo de Lingua Portuguesa, percebe-se a men-
cdo as Relacoes Etnico-Raciais apenas quando se trata da inclusdo
social; ainda assim, na categoria e na subcategoria apontadas, elas
sao colocadas de forma universal, generalista. Dessa forma, desta-
ca-se aqui a problematica da identidade étnica e racial, uma vez que
o curriculo ndo pode se tornar multicultural apenas pelas explana-
coes generalistas sobre outras culturas. Sobretudo é relevante reco-
nhecer e valorizar as diferengas étnicas e raciais como uma questao

histdrica e politica.

O curriculo é sem duvida, entre outras coisas, um texto ra-
cial. A questido da raga e da etnia ndo € simplesmente um
“tema transversal”; ela é uma questao central de conheci-
mentos, poder e identidade. O conhecimento sobre raca e
etnia incorporado no curriculo ndo pode ser separado da-
quilo que as criangas e os jovens se tornaram como seres
sociais. A questao torna-se, entdao: como desconstruir o tex-
to racial do curriculo, como questionar as narrativas hege-
monicas de identidade que constituem o curriculo? (Silva,
2013, p. 102).

Nesse sentido, torna-se essencial questionar, sempre, por que
e como valores de certos grupos étnicos e raciais foram desconsi-
derados, ou silenciados, em organizacgdes curriculares. Para, entao,
apresentar e posicionar tais valores a todos os grupos, sem super-

valorizagao de um ou de outro.
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5 Consideracoées finais

As organizagbes curriculares e as praticas docentes advém
de discursos socialmente construidos com fins politicos e ideo-
l6gicos. E a medida que se escolhem determinados contetdos
para serem ensinados, podem ser silenciados diversas questoes
e valores. Assim como podem ser naturalizadas, reproduzidas ou
transformadas identidades. O desafio, entdo, deve ser uma busca
por discursos que valorizem posicionamentos criticos em termos
curriculares e de praticas docentes. Também, € importante rom-
per com tendéncias universalistas da educagao, com o objetivo de
construir praticas educativas nas quais a concepg¢ao da escola seja
realizada num espago de cruzamento de culturas, atravessando
tensoes e conflitos.

Nesse sentido, € de acordo com o foco deste trabalho, € im-
portante trazer o discurso de Kabengele Munanga (2015), que pro-
poe ensinar a Histéria da Africa e do Negro no Brasil, na educacao
brasileira, de forma singular e profunda, pois essa, até entao, foi
abordada de maneira distorcida, falsificada e preconceituosa numa
perspectiva monocultural e segregadora. Quando nao, simplesmen-
te, silenciada.

Para tanto, conclui-se que as Relagoes Etnico-Raciais, no
curriculo de Lingua Portuguesa na BNCC (2017), ndo dialogam
diretamente com a Lei 10.639/2003, pois o documento apresenta
questoes de conflitos sociais de forma genérica e simplista, reme-
tendo-se de forma geral aos Direitos Humanos. H4, portanto, um
silenciamento quanto a cultura, a memoria e a histéria acerca das

Relacoes Etnico-Raciais.
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1 Introducéo

O estudo em questao procura realizar uma andlise sobre edu-
cagao e cultura, por meio de uma revisao bibliogrdfica com enfoque
nos estudos de Forquin e Paulo Freire. Abordam-se inicialmente os
conceitos de educacgao e cultura e suas relagdes com o ensino esco-
lar, para no tépico seguinte discutir a posicdo dos autores investiga-
dos em relagao ao curriculo escolar.

O terceiro topico trata brevemente sobre o papel do professor
a partir de uma abordagem cultural. Desse modo, niao ha pretensao
de confronto de opinides entre os autores € sim uma analise das
propostas de forma a contribuir para o debate acerca da tematica
visando a enriquecé-la e criar bases para um possivel aprofunda-
mento da pesquisa.

Popularmente, o conceito de cultura relaciona-se principal-
mente a danca, a arte e a literatura. Apesar de esses aspectos es-
tarem inseridos em um contexto cultural, ndo sdo os tnicos for-
madores da cultura. Na visao sociolégica de Forquin (1993, p. 11),
“cultura € considerada como conjunto de tracos caracteristicos do
modo de vida de uma sociedade, de uma comunidade ou de um gru-
po, ai compreendidos os aspectos que se podem considerar como

bak

os mais cotidianos, os mais triviais ou os ‘inconfessdveis’”. Nessa
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percepgao, a cultura se configura a medida que uma sociedade se
estrutura, assim nascem caracteristicas proprias que se tornam
marcas de um povo e que registram sua histdria.

Na concepgao do filésofo e educador Paulo Freire (1967), a
cultura refere-se a toda produgcao humana, corresponde a todos os
reflexos das experiéncias das sociedades e deve ser democratizada
entre os individuos. Como aliada da democratizagao cultural tem-se
a educacao escolar com o importante papel do professor. Nesse sen-
tido, os individuos analfabetos ou ambientes escolares inadequados
sdo entraves para criacao de uma mentalidade democrética e para o
desenvolvimento de uma nagdo. Assim, a educagao deve permitir a
atuacao livre e critica dos educandos, levando-os a prédtica da liber-
dade e promovendo a construcao de experiéncias de participagao
sobre os aspectos da sociedade na qual estao inseridos.

Nesse contexto, percebe-se que pensar em cultura € pensar no
ser humano em suas inimeras e diferentes produgoes que resultam
na construcdo do mundo. Tais produgdes sao perpetuadas através
da transmissao entre individuos de uma geracao para outra pela
educagao. No processo de educagao escolar, os conteddos inseri-
dos nos curriculos escolares sao resultados das produgoes sociais,
resumindo, estes sao herancas do passado que se cruzam com o
presente, construindo os saberes. Nessa perspectiva, verifica-se o
sélido vinculo entre a cultura, que é conhecimento produzido e re-
produzido por diversos grupos sociais e a educacao escolar respon-

sdvel pela transmissao cultural.

2 Cultura e educagao

A educagao considera os inimeros processos de formacao hu-
mana que ocorrem desde o nascimento dos individuos, através das re-

lacoes familiares, das iniimeras relacoes sociais e da educagao esco-
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lar. Assim, ao pensar em educagio, deve-se estar consciente da agdo
que os seres humanos exercem uns sobre os outros influenciando no
seu desenvolvimento e na sua esséncia, assim como se deve também
considerar as construgées humanas que configuram a cultura.
Destaca-se que a escola é o ambiente educacional formal visto
pela sociedade como uma estrutura padronizada que possui a fun-
cao social de instruir individuos. Deve-se reconhecer, dessa forma,
o importante papel que a escola exerce na construcao social. A di-
namica escolar nao influencia apenas os ambientes escolares com
avaliacoes do desempenho dos alunos ou professores, ela é res-
ponsavel por moldar os alunos, influenciando-os na maneira como
eles enxergam o mundo, suas formas de agir, pensar, produzir, bem

como em suas praticas sociais e culturais.

Se a escola aparece, assim, como o local e a matriz de sa-
beres tipicos e de formas tipicas de atividades intelectuais,
toma-se imperioso reconhecer, entretanto, que esses ele-
mentos originais ndo permanecem fechados no interior do
mundo escolar, mas sdo capazes, através de seu poder de
modelagem do habitus, de influenciar as praticas culturais
e os modos de pensamento que predominam, num pafs,
num momento dado (Forquin, 2017, p. 196).

Assim sendo, no decorrer da formacao humana, as institui-
¢Oes escolares ofertam a Educacdo Bdsica, que engloba a Educa-
cao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio e a Educacéo
Superior. Segundo Brasil (1996, p. 7), a “educacao abrange os pro-
cessos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivén-
cia humana, no trabalho, nas instituigdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas mani-

festagoes culturais”.
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Nas interagdes humanas e em suas prédticas sociais, os indi-
viduos se organizam e se constituem culturalmente. Tal cultura
vincula-se diretamente a educacao escolar a medida que ela pro-
move nos individuos a instrugao, a socializagao e a formacao de
valores. O ser humano é um ser de cultura. Reboul (1984 apud
Forquin, 1993, p. 12) afirma que a “educacido € o conjunto dos
processos e dos procedimentos que permitem a crianca humana
chegar ao estado da cultura, a cultura sendo o que distingue o
homem do ‘animal’”.

As manifestagoes culturais préprias da raca humana configu-
ram a educacao, visto que englobam as relagdoes que sao construi-
das no decorrer da existéncia e pautadas em uma constante criagao
e recriagao de caracteristicas ligadas ao modo de vida. Os seres
humanos, desde o nascimento, sdo educados, inicialmente necessi-
tam da supervisao dos mais experientes, que sdo responsaveis pe-
los cuidados primadrios e, posteriormente, a medida que avangcam
na idade adulta, passam a construir sua autonomia, porém sempre

mantendo vinculos sociais que permitem a construcao cultural.

A palavra cultura quando se fala de transmissao cultural da
educacéao significa essencialmente, um patriménio de co-
nhecimentos e de competéncias, de institui¢des, de valores
e de simbolos, constituido ao longo de geragdes e carac-
teristico de uma comunidade humana particular, definida
de modo mais ou menos amplo e mais ou menos exclusivo
(Forquin, 1993, p. 12).

Cabe ressaltar que educacao e cultura estao interligadas e pre-
sentes nas relagdes entre os individuos. Os contetddos ensinados
nas instituicoes escolares configuram-se a partir de herancas cul-

turais que, ao mesmo tempo que sao transmitidas por alguns, sdo
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também adquiridas por outros, sdo saberes que levam a composi-
¢ao humana.

Considerando-se que os seres humanos carregam saberes di-
ferentes, no decorrer do tempo, alguns saberes sdo adquiridos e
outros compartilhados. Freire (2007) declara que o ser humano é
incompleto e estd na constante busca por ser mais. Dessa maneira,
pensar a educagao € pensar sobre os seres humanos que se educam
em comunhao de forma permanente, e tais saberes trazem consigo
a propria superacao, visto que nao existe saber absoluto, da mes-
ma forma que nao existe a total ignorancia. Cada individuo carrega
consigo experiéncias, desejos de criar e recriar construindo cultura.
Nas palavras de Freire (2007, p. 16):

O homem enche de cultura os espacos geograficos e histé-
ricos. Cultura € tudo o que € criado pelo homem. Tanto uma
poesia como uma frase de saudagao. A cultura consiste em
recriar e ndo em repetir. O homem pode fazé-lo porque tem

consciéncia capaz de captar o mundo e transforma-lo.

A construgao humana é uma construgao cultural, que corres-
ponde a acbes e prdticas do cotidiano que levam a uma transfor-
macdo e compreensao do espaco real no qual os individuos estao
inseridos. A partir dessa realidade, deve-se estruturar a educacao
escolar. Freire (2007, p. 35) declara que “nenhuma acao educativa
pode prescindir de uma reflexdo sobre o homem e de uma anali-
se sobre suas condicoes culturais. Nao hd educacao fora das so-
ciedades humanas e nao ha homens isolados. O homem € um ser
de raizes espaco-temporais”. Nesse contexto, é impossivel falar de
educacao, seja ela informal, que ocorre nas relagbes sociais cotidia-
nas, seja a formal, oferecida nas instituigoes escolares, sem falar de

cultura.
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3 Curriculo e cultura

Na educacao formal, as instituicoes escolares se organizam
pedagogicamente de forma a possibilitar o aprendizado dos alunos.
Dessa maneira, as praticas escolares exigem o cumprimento de re-
gras sobre os contetidos e a ordem em que serdo ensinados, estru-
turados no curriculo. Curriculo que, para Forquin (2017, p. 188), € o
“termo que faz referéncia a tudo que aquilo que poderia se chamar
de dimensao cognitiva ou cultural do ensino, o fato de que a escola
transmite aquilo que chamamos de ‘contetidos’ saberes, competén-
cias simbolo, valores”.

Para Philippe Perrenoud (apud Forquin, 2017), duas versoes
de curriculo devem ser consideradas, o “curriculo real”, que corres-
ponde ao que os professores realmente ensinam em suas aulas na
pratica. Os temas trabalhados que estao no curriculo, ao serem en-
sinados, recebem dos professores influéncias particulares e inter-
pretacoes diversas. Essa versao real do curriculo estd no cotidiano
das escolas e pode ser investigada através de pesquisas diretas com
alunos e professores.

Em contraposicao, tem-se o “curriculo formal ou oficial”, que
corresponde ao curriculo elaborado que aparece nos programas
de ensino. Assim, teoricamente os curriculos sdo utilizados como
uma referéncia para padronizar e organizar o que € ensinado, dire-
cionando os docentes. Eles devem cumprir o que esta prescrito no
curriculo ao estruturarem seus planos de ensino nas instituigcdes

escolares, no entanto, ha uma distiancia entre teoria e pratica.

O termo “curriculo” designa geralmente o conjunto daqui-
lo que se ensina e daquilo que se aprende, de acordo com
uma ordem de progressio determinada, no quadro de um
dado ciclo de estudos. Um curriculo é um programa de es-
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tudos ou um programa de formacgdo, mas considerado em
sua globalidade, em sua coeréncia diddtica e em sua con-
tinuidade temporal, isto €, de acordo com a organizacio
sequencial das situagdes e das atividades de aprendizagem
as quais ele d4 lugar (Forquin, 2017, p. 188).

Assim sendo, durante as praticas escolares de ensino, ape-
sar de ocorrer um distanciamento entre o curriculo projetado e
o praticado, deve-se tomd-lo como um guia norteador do que se
ensina, quando se ensina e como se ensina nas instituicoes esco-
lares. Tal fato remete a questdo de como esses componentes sio
selecionados para serem inseridos nos curriculos. Retoma-se en-
tdo a questdo discutida anteriormente sobre a producao cultural
dos contetddos.

Os contetudos inseridos nos curriculos escolares sao social-
mente produzidos, nessa perspectiva, herangas do passado se en-
trelacam com o presente, construindo os saberes. Em um universo
humano composto por uma infinidade de povos conciliados a inu-
meras geracgoes, tem-se uma gigantesca producao cultural. Assim, a
sociedade contemporanea nao a utiliza integralmente na educacao
escolar, os contetdos sao previamente selecionados e repassados
de geragao para geragdo obedecendo a uma infinidade de interes-
ses que variam em cada sociedade de acordo com as ideologias vi-
gentes.

Forquin (1993) destaca que, com a mudanca de geracoes e
com as inovacgodes de propostas pedagdgicas e programas educacio-
nais, ocorre a extincdo de algumas herangas culturais, ao mesmo
tempo que nascem novas propostas, novos contetddos e até mesmo
novos valores. Alguns aspectos culturais nio se validam oficialmen-
te como conhecimento a ser ensinado nas instituigdes escolares, se

perdem na informalidade e ndo resistem ao tempo.
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De acordo com Bernstein (apud Forquin, 2017, p. 190), “o modo
como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e ava-
lia os saberes destinados a serem ensinados reflete a distribuicao do
poder em seu interior e a maneira como se encontra af assegurado o
controle dos comportamentos individuais”. Desse modo, compreen-
de-se que hd um processo de aprovacao da prépria sociedade sobre
a cultura do que pode ou nao permanecer e se tornar contetido a ser
ensinado na educacao escolar. Assim, os curriculos se adequam a
realidade histérica e aos interesses de cada época, visto que € através

da educagao escolar que a meméria humana se perpetua.

Certamente, a escola exerce hoje um papel essencial na fa-
bricacdo da memdria coletiva e é possivel mostrar como
esse trabalho permanente de memoria e de olvido se tra-
duz nos programas escolares, um trabalho que, evidente-
mente, ndo € independente dos contextos politicos e ideo-
16gicos, dos conflitos simbdlicos e das relagoes de forga
que se estabelecem entre os grupos que buscam garantir o
controle dos dispositivos educacionais. Mas ndo é apenas
o passado que € assim filtrado e reinterpretado, é também
o presente, sio suas ideias, os conhecimentos, as técnicas
€ as praticas existentes num momento dado no interior de
uma sociedade, embora apenas uma infima parte “passe”
para os programas escolares e se tome objeto de ensino
(Forquin, 2017, p. 189).

Verifica-se a importancia do curriculo, porém a educagao esco-
lar ndo deve estar preocupada apenas com uma criteriosa selecao
de materiais culturais, deve-se atentar a outros fatores que contri-
buem para o processo educativo e que podem influenciar positiva-
mente na formag¢ao humana, assim como adequar o contetdo a rea-

lidade da geracao na qual os educandos estédo inseridos. Eles devem
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ser preparados de maneira a permitir que o educando em sala de
aula compreenda a partir de uma efetiva comunicacao entre o que
se ensina e a quem se ensina, através da diversificagdo de métodos

para se transmitir o saber cientifico.

A educacédo escolar ndo se limita a fazer uma selecéo entre
os saberes e os materiais culturais disponiveis num dado
momento, ela deve também para tornd-los efetivamente
transmissiveis, efetivamente assimildveis as jovens gera-
¢Oes, entregar-se a um imenso trabalho de reorganizacéo,
de reestruturacdo ou de “transposicdo didatica” (Verret;
1975, Chevalland; 1985 apud Forquin, 1993, p. 16).

Visando ao entendimento da realidade na qual os individuos
estao inseridos, cabe a educagao escolar promover uma compreen-
sao da cultura construida por todos, independentemente da posi-
¢ao social ou politica da qual os individuos fazem parte. Deve-se
reconhecer que a sociedade se faz pela diversidade, cada individuo
possui suas particularidades sociais e humanas.

Vale lembrar que sao individuos com suas caracteristicas tini-
cas que resultam em diferencas nos ritmos de aprendizagem, nas
crencgas, nos hdbitos, nas participagdes na construcao do mundo.
Segundo Freire (1967), os individuos no mundo devem se reconhe-
cer como sujeitos da sociedade e nao meros objetos, é necessario
o reconhecimento de todo individuo como construtor do mundo. O
trabalho o torna ativo na produgao do conhecimento e essa percep-
¢ao permite a construgdo de uma consciéncia mais critica e motiva-
dora para se alcangar a democratizagao cultural contribuindo para
a redugdo da ignorancia humana.

Considerando-se as particularidades nas relagdes sociais, in-

dividuos em sua construgdo humana carregam uma bagagem cultu-
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ral prépria que vai além dos contetddos selecionados historicamente
para serem utilizados na educacao escolar. Nessa perspectiva, de-
ve-se respeitar os saberes socialmente construidos. Sdo experién-
cias agradaveis ou ndo, vivéncias positivas, outras negativas, que
refletem na carga cultural de cada individuo. Cada um, com suas
singularidades, € reflexo dos diferentes caminhos que foram ou se-
rao percorridos.

Assim, o respeito a tais particularidades permite a diversifica-
¢ao de meios utilizados para que a educagao escolar atinja indivi-
duos independentemente da leitura de mundo de cada um. A utili-
zacao de propostas generalizadas para a educacao escolar contribui
para o fracasso e, consequentemente, para a elevacdao do nimero de
individuos que se excluem ou abandonam a educacao escolar. Eles
nao se sentem parte do processo, ndo conseguem se inserir como
construtores do saber e passivamente se afastam.

Para Freire (1974), os contetdos devem ter significados e nao
apenas serem sobrecargas que conduzem a mera memorizacao. Tal
acao promove os alunos a depdsitos de informacgdes repetitivas que
oprimem e marginalizam, visto que ndo correspondem aos seus an-
seios, duvidas ou esperancas. Deve-se considerar a realidade em
que vivem, pois os seres humanos se constroem a cada instante
e sdo carregados de experiéncias de vida. Suas relacoes refletem
questoes da realidade vivida em seu ambiente referente a cada épo-
ca e a partir delas os contetddos devem ser organizados no processo
de escolarizagao. A escola e o professor devem considerar as vivén-
cias como elementos significativos no processo de ensino.

Nessa perspectiva, os professores devem organizar estraté-
gias que considerem tais vivéncias tornando a aprendizagem signifi-
cativa para os alunos, e promovendo a busca por novas experiéncias

a serem trilhadas, consolidando a construgdo de mudancas positi-
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vas na histéria humana. Devem utilizar os contetidos propostos nos
curriculos para a educagao escolar como meios de conscientizagao
humana, os resultados devem ultrapassar as fronteiras da escola,
de maneira a produzir reflexos em toda a sociedade através da for-

macao de individuos que reivindicam e provocam mudangas.

4 O papel do professor

Ao falar de educacao escolar, sdo diversos os pontos a serem
analisados, como as politicas publicas, as estruturas das institui-
¢Oes, as ideologias vigentes, os contetddos a serem ensinados, en-
tre outros. Nesse leque de aspectos, merece destaque o papel do
professor, visto que este profissional estd intimamente envolvido no
processo de ensino.

Eo professor que mantém o contato direto com os alunos, que
planeja estratégias para colocar em pratica o programa de estudos
proposto nos curriculos para elaboracdao de uma coeréncia diddtica.
Dessa maneira, o professor deve ser o primeiro a acreditar no con-
teddo que estd ensinando, despertando nos alunos seguranca em
relagao ao que é ensinado. Como condutor do processo de ensino,
deve atuar a partir de uma consciéncia de fundamentagao auténtica
do que é ensinado. E inaceitdvel a pratica pedagégica manipuladora
e fantasiosa que nao esteja pautada na verdade e na real busca pela

aprendizagem.

Se nio h4 realmente ensino possivel sem o conhecimento,
por parte daqueles a quem o ensino € dirigido, de certa legi-
timidade da coisa ensinada, coroldrio da autoridade peda-
gdgica do professor, € necessdrio também, e antes de tudo,
que este sentimento seja partilhado pelo préprio professor.
Toda pedagogia cinica, isto €, consciente de manipulagio,

mentira, passa tempo futil, destruiria a si mesma: ninguém
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pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa
que seja verdadeiramente valida seus préprios olhos (For-
quin, 1993, p. 9).

Na prética escolar, objetivando a efetivacao da aprendizagem,
é necessdrio que o professor tenha criatividade, tolerancia, conti-
nuos estudos, criticidade, dentre inimeras outras atribuigdes que
contribuam com o processo. Forquin (1993) destaca que a educa-
¢ao escolar se consolida com o trabalho docente. Através dele a cul-
tura é compartilhada e a educagao se concretiza, s6 ha educacao se
houver a transmissao cultural, visto que ela é o contetido que com-
poe a educagao, uma vez que sao complementares e nao podem ser
pensados separadamente. Nesse convencional processo, € essen-
cial que a atuagao do professor seja equilibrada e continua, ja que
ele é o responsédvel pela mediagao da imortalizacdo das produgdes
humanas através da acao de se educar formalmente.

Em razao da importancia do professor na educacao escolar
deve-se considerar como é a relacdo entre professor e aluno no
processo de construgao do saber. Como defensor de uma educacao
critica, Freire (1996), quanto a prdtica docente, evidencia que, no
processo de formacao do professor, o aprender precede o ensinar
e quem ensina deve ter plena consciéncia de que também € cons-
trutor do saber. Nao cabe ao professor apenas depositar contetidos,
durante o ensinar ele também aprende.

Nesse sentido, o professor critico deve instigar nos alunos e
em si mesmo a autonomia, a criticidade, a criatividade, a persis-
téncia e o interesse que lhe sao exigidos, pois a educacdo é uma
maneira de influenciar mudan¢as no mundo e estas vao além de
conteddos reproduzidos ideologicamente. Nao basta consultar os

curriculos escolares, adotar materiais didaticos que buscam ape-
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nas sobrecarregar os alunos de contetddos repetitivos, incoerentes
e irrelevantes.

O professor que apenas reproduz conteddo durante a pratica
educativa torna-se um mero apresentador sem publico, ndo ha in-
teracdo. Como destaca Freire (2007, p. 17), “um educador que res-
tringe os educandos a um plano pessoal impede-os de criar. Muitos
acham que o aluno deve repetir o que o professor diz na classe. Isso
significa tomar o sujeito como instrumento”. Os educandos ouvem,
estdticos, as falas repetidas dos professores, e estes ndo apresen-
tam nenhum significado e ndo contribuem para sua formagao esco-
lar, ndo ha o desenvolvimento de uma consciéncia critica, criativa e
participativa dos alunos.

Os contetdos trabalhados durante as aulas pelos professores
que nao promovam o envolvimento dos alunos e que sao explora-
dos desvinculados de suas experiéncias de vida sdo preocupantes e
contribuem para a ignorancia. Deve-se ouvir os alunos de maneira a
compreender a realidade na qual eles estdo inseridos.

O conhecimento que esses alunos absorveram no decorrer da
vida em suas relagdes sociais podem ser incorporados nas discus-
sOes e a partir dele pode-se abordar os contetdos propostos. Assim,
as aulas se tornam mais significativas, os alunos, mais familiariza-
dos com o contetido, interessados e dispostos a participar das aulas

e, consequentemente, passam a compreender a realidade vivida.

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais
amplamente, a escola, o dever de ndo sé respeitar os sabe-
res com que os educandos, sobretudo os das classes popu-
lares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na
pratica comunitdria — mas também, como hd mais de trinta
anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razio de
ser de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos
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conteddos. Porque nio aproveitar a experiéncia que tém os
alunos de viver em dreas da cidade descuidadas pelo poder
ptblico para discutir, por exemplo, a poluicido dos riachos
e dos cérregos e os baixos niveis de bem-estar das popula-

¢oes, os lix0es e os riscos que oferecem a sautde das gentes
(Freire, 1996, p. 17).

Nesse cendrio, as escolas e professores que nao respeitam
a bagagem socialmente construida dos alunos contribuem para o
comprometimento da aprendizagem, a medida que os distanciam
do processo escolar. Assim, aumenta-se o risco de os alunos desis-
tirem dos estudos ou de permanecerem frequentando as escolas
apenas para cumprir as exigéncias do Ministério da Educacgao, que
monitora a frequéncia visando coibir a evasao escolar. Deve-se ter
consciéncia de que o aluno estar na escola ndo garante ao pais um
sucesso escolar, pelo contrario, mascara a realidade do ensino, im-

pedindo a busca por melhorias.

Quanto mais analisamos as relagdes educador-educandos,
na escola, em qualquer de seus niveis (ou fora dela), parece
que mais nos podemos convencer de que essas relacbes
apresentam um carater especial e marcante — o de serem
relagcbes fundamentalmente narradoras, dissertadoras.
Narragio de conteddos que, por isto mesmo, tendem a pe-
trificar-se ou a fazer algo quase morto, sejam valores ou di-
mensoes concretas da realidade. Narragdo ou dissertagao
que implica um sujeito — o narrador- € objetos pacientes,
ouvintes — os educandos (Freire, 1974, p. 79).

E evidente que os alunos nao devem ser vistos pelos profes-
sores como depdsitos de contetido, devem sim fazer parte de uma

educagao escolar como um processo de criacao e recriagao. Freire
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(2007) condena a educacao que destréi a criatividade do professor
e do aluno.

O professor nao deve atuar de forma a impor férmulas pron-
tas e acabadas que leve o educando apenas a decorar contetdos de
modo passivo, pois essa agao resulta em uma falsa educagao. Tal
faldcia também ocorre quando a sociedade permanece com a ideia
de superioridade do professor, na qual ele é tomado como o conhe-
cedor que ensina aqueles que sdo ignorantes, constréi uma imagem
de ativo destaque em oposicdo ao insignificante papel dos alunos,
que devem ser meros espectadores.

Tanto os alunos quanto os professores precisam ser reconhe-
cidos como componentes do mundo e, dessa forma, sdo construto-
res da cultura e, consequentemente, do saber. Exige-se na relagao
entre professor e aluno uma real comunicagao, na qual os saberes
se entrelacam e possibilitam a atuacdo de ambos durante as aulas
de maneira a construir juntos o conhecimento. Os professores que
estimulam os alunos a serem ativos e criticos possuem mais chance
de mudar a realidade ao mesmo tempo que contribuem para o su-

cesso da educacgao escolar.

5 Consideracoées finais

No processo de educacido formal nas instituigdes escolares,
o professor exerce um papel de extrema importancia. Ele esta di-
retamente envolvido na dindmica de ensino, visto que mantém o
contato direto com os alunos e consolida a educagao escolar. Assim,
é necessario que a atuacao do professor seja equilibrada e continua
conduzindo a imortalizacdo das produgdes humanas que corres-
pondem a cultura através da educagao formal.

Nesse contexto, o professor € construtor do saber no processo

educativo, ao mesmo tempo que ensina, ele aprende ao atuar de
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forma critica, instigando a autonomia, a criticidade, a criatividade,
a persisténcia e o interesse dos alunos. Condena-se a educagao que
destrdi tais aspectos do professor e do aluno, na qual as praticas
obrigam a memorizar férmulas prontas e acabadas, resultando em
uma falsa educagao. Ensinar nao € reproduzir conteddo, é cons-
truir o saber a partir das experiéncias de constru¢dao do mundo e da
cultura. Dessa forma, todos os individuos devem ser considerados
construtores do conhecimento que sido ensinados e compodem o cur-
riculo escolar.

No que diz respeito ao curriculo, ele refere-se ao conjunto dos
conteddos ensinados nos ambientes escolares de acordo com uma
ordem determinada. H4 diferenca entre o “curriculo formal” pro-
posto nos programas de ensino e o “curriculo real”, que é aquele
que se ensina nas aulas durante a pratica escolar. O curriculo real
recebe dos professores influéncias particulares e interpretacoes di-
versas, ao serem elaborados, os curriculos se adequam a realidade
histérica de cada época, seus componentes correspondem a aspec-
tos culturais socialmente produzidos.

Sao herancas do passado que se entrelacam com o presente e
sdo previamente selecionadas de acordo com o interesse das ideo-
logias vigentes, elas sdo validadas oficialmente como conhecimento
enquanto outras nao selecionadas morrem com o tempo. A partir
do curriculo deve-se adequar o contetddo a realidade da geragao,
permitindo a comunicacao e promovendo a adaptacao de métodos
para construgao do saber cientifico.

Assim sendo, € papel da educacado escolar levar o individuo
a compreensao da realidade se reconhecendo como sujeito da so-
ciedade, criando-se uma consciéncia critica e motivadora que con-
tribua para a reducdo da ignorancia humana. Deve-se respeitar os

saberes em suas singularidades através da diversificacdo de meios
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para real efetivacdo da educagao e redugao da exclusao e do fracas-
so da educacgéo escolar.

A educacgédo escolar corresponde a prépria cultura, visto que
todos os processos envolvidos na formacdo humana, inclusive os
que ocorrem em instituicoes de ensino, configuram a cultura.
Abrange a vida familiar, a convivéncia humana, as organizagoes
da sociedade civil, as manifestagdes culturais e as instituigdes de
ensino. Desse modo, a cultura se vincula diretamente a educacgao
escolar, pois o ser humano é um ser incompleto e a busca por ser
mais o faz um ser de cultura e ao mesmo tempo um ser diferente
dos animais. E impossivel falar de educacao, seja ela informal,
que ocorre nas relagdes sociais cotidianas, seja a formal, ofereci-
da nas instituicoes escolares, sem falar de cultura, pois elas sao

indissocidveis.
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1 Introducéo

O presente artigo analisa os impactos das tecnologias da in-
formacgao e comunicagao na transformacao da sociedade, a partir
da perspectiva dos socidlogos Pierre Lévy e Manuel Castells. Os
dois tedricos possuem abordagens diferentes de temas equivalen-
tes. Castells é mais conhecido por suas andlises socioecondémicas
e politicas da sociedade em rede, enquanto Lévy se concentra nas
implicacoes filoséficas e culturais da cibercultura e das tecnologias
digitais. Os autores exploram a maneira como a internet e a cultura
digital estao transformando a cultura e a rotina das pessoas, em sua
forma de agir, se relacionar, se comunicar, trabalhar e comercializar.
Ao final do texto sdo apresentados principios orientadores do uso

das tecnologias na escola, de uma perspectiva critica.

2 O olhar de Manuel Castells e Pierre Lévy diante das tecnolo-
gias da informacao

A Internet foi criada por volta dos anos 60 do século XX
para atender a uma necessidade do sistema de defesa dos EUA.
Surgiu em atendimento a um interesse estratégico militar, com a
cooperacado de uma das maiores instituicdes inovadoras do pais:

a Agéncia de Projetos de Pesquisa (Arpa), do Departamento de
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Defesa dos Estados Unidos. A Arpa implementou diversas so-
lucoes ousadas e algumas mudaram o rumo da histéria da tec-
nologia. O objetivo naquele momento era criar um sistema de
comunicacao que nao pudesse ser identificado, nem destruido
por ataques nucleares.

A primeira rede de computadores recebeu o nome de Arpa-
net, em homenagem a instituicao que a criou. Em 1983 houve a
divisdo da Arpanet, que ficou destinada as ag¢des cientificas e a Mil-
net, para as atividades militares. Mais tarde esse nome foi altera-
do para Arpa-Internet e depois, Internet. As atividades da Arpanet
foram encerradas em 1990 e em 1995 a Internet foi totalmente
privatizada.

De acordo com Lins (2013), em 1989, a Internet brasileira co-
mecgou a ser implantada como uma infraestrutura de comunicagao
para fins académicos, com uma diferenca de aproximadamente 20
anos, se compararmos com a criacdo da primeira rede mundial. Em
1994, a Internet passou a ser comercializada, sendo entido colocada
a disposigao do publico em geral. Portanto, hd quase trés décadas
que essa tecnologia estd destinada a sociedade brasileira.

Segundo Castells (1999, p. 43):

A tecnologia ndo determina a sociedade. Nem a sociedade
escreve o curso da transformacéo tecnolégica, uma vez que
muitos fatores, inclusive criatividade e iniciativa empreen-
dedora, intervém no processo de descoberta cientifica,
inovacdo tecnoldgica e aplicagdes sociais, de forma que o
resultado final depende de um complexo padréao interativo.

Depreende-se do posicionamento do autor que, mesmo que a
tecnologia nao determine a evolugao e a transformacao social, ela

fomenta a capacidade de transformacoes da sociedade.
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Castells, estudioso da realidade marcada pela presenca e
transformacdo por meio das tecnologias, entao, traz uma andlise
do impacto da tecnologia da informacgado na sociedade. Ele aborda
e discute a importiancia que a Internet tem na vida das pessoas e
julga relevante analisar como o ser humano produz e compartilha
as coisas, envolvendo trabalho e economia.

Na concepgao de Castells, o ser humano ndo deve se preocu-
par em produzir conhecimento ou informagao e, sim, como isso esta
sendo compartilhado. A circulacdo répida de informagoes € uma
caracteristica da sociedade em rede. Ele enfatiza que a capacidade
de produzir, disseminar e acessar informacgdes em tempo real é um
fator crucial para o funcionamento dessa sociedade. Isso influencia
tanto a economia quanto a politica, permitindo novas formas de or-
ganizagao e participagao.

Nesse sentido, Castells (1999) traz o conceito sobre uma nova
economia, chamando-a de informacional, global e em rede. E conside-
rada informacional porque a competitividade e a produtividade depen-
dem basicamente da forma eficiente de acessar e utilizar a informagao
baseada em conhecimentos. A caracteristica global se explica porque
as principais atividades produtivas sdo organizadas em escala global e
em rede significa que, com o modelo contemporaneo de economia, a
produtividade ¢ gerada e compartilhada em uma rede interativa global.
Esse novo modelo de economia surgiu com a revolugdo da tecnologia

da informacao, no final do século XX. Conforme o autor:

Informacédo e conhecimentos sempre foram elementos cru-
ciais no crescimento da economia, e a evolugio da tecnolo-
gia determinou em grande parte a capacidade produtiva da
sociedade e os padroes de vida, bem como formas sociais
de organizacido econdémica (Castells, 1999, p. 119).
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Castells (1999) destaca o desenvolvimento tecnolégico
como a base crucial dessa nova economia e das relagdes so-
ciais, passando do capitalismo industrial para um capitalismo
informacional, em que as tecnologias da informacao e da co-
municagao tém grande influéncia nas relagdes de trabalho e na
producao. Da mesma forma, as relagdes sociais e a cultura pas-
sam a ocupar também esse novo espacgo, estruturado em redes
de informacao.

A sociedade em rede é considerada mais flexivel e descentra-
lizada em comparagao as formas de organizagao tradicionais. As
redes possuem maior habilidade e agilidade em identificar as mu-
dancas e desafios e a adaptarem-se as novidades.

Obviamente, essas caracteristicas da sociedade em rede tém
implicacoes significativas em vdrias dreas, incluindo economia, po-
litica, cultura e identidade. Castells argumenta que a sociedade em
rede redefine a forma como as pessoas se relacionam, trabalham,
se organizam politicamente e constroem identidades. Ele também
evidencia questoes sobre poder, controle e desigualdade na era da
informacao.

Um temor gerado pelo crescimento e difusdo da tecnologia
da informacéao € a substituigdo dos trabalhadores por maquinas. O
autor traz essa questdo ao debate, mas sem uma resposta definiti-
va. De todo modo, o que ocorre e tende a continuar ocorrendo € o
desaparecimento de algumas profissdes e o surgimento de outras,
em atendimento ao novo mercado de trabalho com tendéncia alta-
mente tecnolégica.

Outro conceito desenvolvido por Castells é o poder da identi-
dade que se refere a construcao de identidades individuais ou cole-
tivas. A questdo principal diz respeito a como isso ocorre, a partir

de que, por quem, e para que isso acontece. Nas palavras do autor:

76


https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/plantao.html

AS NOVAS TECNOLOGIAS F SUA INFLUENCIA NA TRANSFORMAGAO DA CULTURA: UM OLHAR A PARTIR DA PERSPECTIVA DF MANUEL CASTELLS F PIERRE LEVY

A construcio de identidade vale-se da matéria-prima for-
necida pela histéria, geografia, biologia, por instituicbes
produtivas e reprodutivas, pela memoria coletiva e por fan-
tasias pessoais, pelos aparatos de poder e revelagdes de
cunho religioso (Castells, 2018, p. 55).

O autor argumenta que, na sociedade em rede, a identidade se
tornou um componente central de como as pessoas se relacionam
com o mundo ao seu redor e como interagem com as estruturas de
poder.

Castells ressalta que as pessoas nao possuem uma tinica iden-
tidade, mas sim uma multiplicidade, que podem ser ativadas e de-
sativadas em diferentes contextos. Isso ocorre, na contemporanei-
dade, principalmente devido a flexibilidade das redes sociais, que
permitem que as pessoas se apresentem, mais tendenciosamente,
de formas diferentes, nessas relagdes.

Outro estudioso que traz debates em relagao a influéncia po-
sitiva da Internet e das tecnologias para a revolugao da sociedade é
o filésofo e socidlogo francés Pierre Lévy. Pesquisador em ciéncia
da informagao e da comunicagdo, Lévy tem como foco a inteligén-
cia coletiva, em um contexto antropoldgico. Segundo o autor, inteli-
géncia coletiva refere-se a capacidade das pessoas trabalharem de
forma colaborativa, combinando seus conhecimentos, habilidades e
perspectivas individuais para resolver problemas complexos, tomar
decisoes e criar conhecimentos de maneira mais eficiente e eficaz
do que poderiam fazer individualmente.

As pesquisas de Pierre Lévy se direcionam para a drea da
cibernética. Com isso, tornou-se um dos maiores estudiosos sobre
a Internet. Para ele, essa tecnologia nao resolve todos os problemas
culturais e sociais, mas mobiliza novas formas coletivas de comu-

nicacio e, com esse movimento, surge um novo espaco de comu-
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nicacdo, o chamado ciberespaco, que é considerado um espaco de
comunicacao, sem a necessidade da presenca fisica das pessoas
para estabelecer a comunicagdo ou uma relagao. O ciberespacgo €
um lugar no qual as pessoas podem colaborar, criar, compartilhar
conhecimento e se relacionar de maneiras que transcendem as bar-
reiras geograficas tradicionais. Dessa maneira, ndo se trata somen-
te de um espaco tecnoldgico, mas também de troca, comunicagao e
interacdo humana, mediada pela tecnologia.

Para o autor, deve-se explorar as potencialidades positivas
desse espaco nos planos econdmico, politico, cultural e humano,
sendo ele um grande defensor do uso do computador e, em especial
da Internet, para a ampliacdo e a democratizagdao do conhecimento.

Lévy (1999, p. 156) apresenta uma reflexdo sobre os sistemas
de educacgao e de formagao na cibercultura que impactard na rela-
cao com o saber. Na perspectiva do autor, cibercultura, ou cultura
da Internet, seria a defini¢ao das relagdes que ocorrem no espaco
eletronico virtual. Assim, popularizando a utilizacdo da Internet e
outras tecnologias de comunicacao, possibilita-se uma maior apro-
ximacao entre as pessoas de todo o mundo.

E importante reforcar que a cibercultura ndo é somente uma
mudancga tecnolégica, mas também uma transformagao cultural
que influencia a maneira como as pessoas percebem o mundo, se
relacionam entre si e se engajam com a informacao e o conhecimen-
to. Um ponto a se destacar € a velocidade da renovagao de saberes
com o avango da tecnologia. Lévy (1999, p. 156) assevera que “a
maioria das competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio de
seu percurso profissional estardo obsoletas no fim da sua carreira’”.

De se notar que nos ultimos anos as mudangas e as inovagoes
estao acontecendo com um intervalo muito menor de tempo do que

as invengoes dos séculos XIX e XX. Por exemplo, o telégrafo foi
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criado em 1792, quatro décadas mais tarde, em 1837, surgiu um
modelo mais moderno, elétrico. Em 1875, praticamente depois de
40 anos, surgiram as primeiras experiéncias com o telefone, che-
gando a invencao do celular em 1947, depois de sete décadas. E
atualmente, no caso de celulares, novos modelos e mais modernos
sao adicionados ao mercado consumidor, varias vezes ao ano.

As tecnologias digitais, para Lévy, funcionam como memoérias
dindmicas que sao armazenadas em documentos digitais e dispo-
niveis na rede, o que favorece a reproducao e transferéncia, trans-
formando o processo do saber em uma agao mais democrética e,
portanto, desenvolve o potencial de inteligéncia coletiva do ser hu-
mano. Na perspectiva do autor, as tecnologias, como a internet, por
exemplo, trazem mais democracia ao campo do saber.

Lévy (1999, p. 157), em sua reflexdo, fala da necessida-
de de reformas nos sistemas de educagdo e formacado. O au-
tor apresenta consideracoes acerca da mudanga na formacao e
atuacao do professor, diante do cendrio da cultura tecnolégica,
no qual o conhecimento ja nao é mais “transmitido” pelo profes-
sor. Nesse contexto, o profissional acaba se tornando mais um
mediador dessas informacoes e conhecimentos nao sendo mais
possivel prever com muita antecedéncia o que trabalhar com
seus alunos, considerando a velocidade das mudangas com o
avango tecnoldégico.

Nessa perspectiva, outra questao vinculada ao impacto da
tecnologia e seus avang¢os no dmbito escolar € a necessidade de
a escola reconhecer as experiéncias adquiridas pelos alunos, tra-
ta-se dos conhecimentos considerados ndo académicos, os que
sdo gerados diariamente nas relagoes virtuais, mediadas pelas
tecnologias.

Para o autor, por outro lado, as relacdes e comunicagdes vir-
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tuais ndo impedem as interagdes fisicas. O excesso no uso das tec-
nologias, como ocorre com algumas pessoas que passam horas em
frente da “tela”, ndo deve ser incentivado. Ocorre, porém, que as
leituras estdaticas niao atraem da mesma forma que os conteudos
digitais com animacoes, som, movimento, cores e pela instantanei-
dade de interacgao.

Lévy traz a reflexdo do saber, abordando o conhecimento nas
sociedades anteriores a escrita, em que compara a morte de uma
pessoa mais velha a queima de uma biblioteca, pois ela carregava
uma vasta bagagem de conhecimento. Com o surgimento da escrita,
o saber passou a ser disseminado também pelo livro. Nos tempos
atuais, a aquisicdo do saber vem sendo transformada. Hoje, essa
propagacao nao ocorre exclusivamente pelo livro fisico, mas, sim,
pela “biblioteca”, porém uma biblioteca sem vinculo territorial, na
qual o sujeito se torna o portador direto do saber, sendo este trans-
mitido de forma coletiva.

Outro modelo de conhecimento da cibercultura é a simula-
¢ao. Uma tecnologia intelectual que amplia a imaginacao individual.
Para o autor, a simulacdo € uma tecnologia intelectual que amplia
a imaginagao individual e favorece o compartilhamento em grupos.
Ele também destaca a inteligéncia artificial (IA) como uma técnica
de comunicagao e mobilizagdo rapida dos saberes e ndo como dub-
lés de especialistas humanos. A simulagao é uma tecnologia que po-
tencializa a capacidade de imaginacao e pensamento das pessoas e
nao substituiu seu raciocinio.

Segundo Lévy (1999, p. 166), a simulagao surge como uma
ajuda a meméria de curto prazo, sendo utilizada em expansio nas
atividades de pesquisa, favorecendo a formulacdo e exploragao de

uma grande quantidade de hipéteses em pesquisas.
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O conhecimento por simulagio, por sinal, s6 tem validade
dentro de um quadro epistemoldgico relativista. Se néo, o
criador de modelos poderia deixar levar pela crenca de que
seu modelo € “verdadeiro”, que ele “representa” no sentido
forte a “realidade”, esquecendo que todo modelo € construi-
do para determinado uso de determinado sujeito em um
momento dado (Lévy, 1998, p. 76).

Na simulacdao, um modelo é gerado sem muitos esforcos, re-
presentando o que € ou poderad ser dentro de um estudo cientifico
ou na realidade. Conforme Lévy (1998, p. 166), “na pesquisa, seu
maior interesse nao é, obviamente, o de substituir a experiéncia
nem o de tomar o lugar da realidade, mas sim o de permitir a
formulacao e a exploracdo rdpidas de grande quantidade de hi-

poteses”.

3 Similaridades e especificidades do pensamento de Pierre

Lévy e Manuel Castells

Pierre Lévy e Manuel Castells sao importantes sociélogos e
tedricos da comunicagdo que trazem significativas contribuigoes
para a compreensao das transformacgoes sociais e culturais na era
da informagao. Embora eles abordem temas semelhantes, suas
perspectivas e focos sao diferentes.

Ambos reconhecem a importancia das tecnologias de comu-
nicagao e informagao na formacao da sociedade. Castells aborda o
tema “sociedade em rede” e a interconexao global através das redes
e Lévy concentra-se na “cibercultura”, como uma tecnologia digital
de transformacao cultural.

Tanto Castells quanto Lévy abordam a questdao da identidade
e da cultura digital. Castells argumenta sobre o “poder de Identida-

de”, explorando a construgao das identidades na sociedade em rede.

81



Quissinia Gomes de Freitas | Elianda Figueiredo Arantes Tiball

Lévy, por sua vez, discute como a cibercultura influencia a maneira
como as pessoas constroem sua identidade e se relacionam com a
cultura na era digital.

Nesse contexto, os dois tedricos discutem a participacdo do
humano nas redes digitais e como as plataformas digitais permitem
a colaboracdo e o compartilhamento de conhecimento em escala
global. Apresentam também questionamentos em relacdo as mu-
dancas culturais trazidas pelas tecnologias da informacéo.

Lévy explora a maneira como a internet e a cultura digital es-
tdao remodelando a forma como as pessoas pensam, comunicam e
interagem, enquanto Castells aborda como as praticas culturais sao
reformuladas nas redes digitais e no modelo de uma relagao com o
mercado de trabalho e com uma nova economia, a informacional.

Enfim, é importante observar que os temas abordados por
Lévy e Castells possuem similaridades, mas suas abordagens teé-
ricas apresentam focos especificos, que os diferem. Castells é mais
conhecido por suas andlises socioeconémicas e politicas da socie-
dade em rede, enquanto Lévy se concentra nas implicagdes filoséfi-

cas e culturais da cibercultura e das tecnologias digitais.

4 Impacto das novas tecnologias na sociedade

A discussao sobre o impacto das novas tecnologias na socie-
dade € instigante e complexa, especialmente quando analisada por
meio das lentes de Manuel Castells e Pierre Lévy. Ambos os pensa-
dores oferecem percepcgodes valiosas sobre como as tecnologias da
informagdo e comunicagao estdo remodelando nossas estruturas
sociais e culturais.

Manuel Castells, um dos principais teéricos da sociedade da
informacdo, argumenta que estamos vivenciando uma transfor-

macao social profunda, impulsionada pela ascensdo das redes de
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comunicagao digital. Em sua obra A Era da Informacgéao, Castells
(2018) destaca a importancia das redes, que conectam pessoas,
organizacoes e lugares de maneiras antes inimagindveis. Ele argu-
menta que essas redes estdo reconfigurando o poder, a economia,
a politica e até mesmo a identidade pessoal. Para Castells, a chave
para entender essa transformacao é reconhecer o papel central das
tecnologias da informagao na formacao e operagao dessas redes.

Por outro lado, Pierre Lévy, explora as dimensoes filoséficas e
culturais da revolucao digital. Ele enfatiza a natureza participativa
e colaborativa da cultura digital, em que o conhecimento € coletiva-
mente construido e compartilhado. Lévy concebe a Internet como
um espaco de inteligéncia coletiva, no qual as ideias fluem livremen-
te e novas formas de pensamento emergem. Ele argumenta que,
ao possibilitar a conexao e a interacao entre individuos de todo o
mundo, a tecnologia digital estd criando um novo tipo de espaco
social e cognitivo.

Ambos os autores concordam que as novas tecnologias tém
o potencial de democratizar o acesso ao conhecimento e a infor-
macgao, bem como de capacitar os individuos a se engajarem mais
plenamente na vida social e politica. No entanto, eles também aler-
tam para os desafios e desigualdades que acompanham essa trans-
formacao. Castells adverte sobre a emergéncia de uma “sociedade
em rede” marcada por disparidades de poder e exclusao digital, en-
quanto Lévy destaca a necessidade de promover uma cultura digital
que valorize a diversidade, a colaboracéao e a criatividade.

Em suma, a perspectiva de Castells e Lévy oferece uma visao
abrangente e profundamente reflexiva sobre o impacto das novas
tecnologias na sociedade contemporanea, destacando tanto suas
promessas quanto seus desafios. Suas obras continuam a ser fun-

damentais para quem busca compreender as complexas interagoes
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entre tecnologia, cultura e sociedade.

De imediato podemos considerar como resultante da leitura des-
ses dois autores que o avanco das tecnologias digitais transformou a
maneira como vivemos, trabalhamos e aprendemos. No campo educa-
cional, essas inovacoes oferecem oportunidades tinicas para enrique-
cer o processo de ensino-aprendizagem, mas também levantam ques-
tdes complexas relacionadas ao acesso, a ética e ao papel do educador.

A partir deste estudo podemos elaborar uma sintese proviso-
ria, como o objetivo de refletir criticamente sobre o impacto das tec-
nologias na educacao, discutindo suas potencialidades e desafios,
bem como analisar as desigualdades de acesso, a formagao con-
tinua de educadores e os efeitos no desenvolvimento integral dos
estudantes. Apresentamos a seguir cinco itens que consideramos

como centrais para a continuidade do debate sobre esta temadtica.

4.1 Oportunidades no uso das tecnologias na educacéo

4.1.1 Personalizagao do ensino e aprendizagem.

4.1.2 Ampliagao do acesso a contetdos e recursos educativos glo-
bais.

4.1.3 Estimulo a colaboracao e ao aprendizado baseado em proje-
tos.

4.1.4 Desenvolvimento de competéncias digitais para o futuro pro-

fissional.

4.2 Desafios e limitacoes do uso das tecnologias

4.2.1 Sobrecarga de informacgoes e questoes relacionadas a atengao
e a elaboracdo do conhecimento por parte do estudante.
4.2.2 Dependéncia tecnoldgica e seus riscos para a autonomia in-

telectual.
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4.2.3 Problemas relacionados a qualidade e a curadoria de conted-
dos digitais.

4.2.4 Exposigao a riscos online: privacidade, seguranca e cyber-
bullying.

4.3 Desigualdades de acesso e questoes éticas

4.3.1 O fosso digital: desigualdades socioecondmicas e exclusao di-
gital.
4.3.2 A ética no uso de dados educacionais e protegao a privacidade.

4.3.3 Desafios em contextos de ensino remoto: equidade e inclusao.

4.4 Formacao continua dos educadores para o uso de tecnolo-
gias

4.4.1 Necessidade de politicas publicas para formacao tecnolégica
docente.

4.4.2 Modelos de formagao continua: da capacitacao técnica a ino-
vagao pedagdgica.

4.4.3. O papel da lideranca escolar no incentivo a cultura digital.

4.5 Critérios de uso das tecnologias para o desenvolvimento in-
tegral dos estudantes

4.5.1 Desenvolvimento cognitivo: pensamento critico, resolucdo de
problemas e criatividade.

4.5.2 Aspectos socioemocionais: empatia, colaboracdo e cidadania
digital.

4.5.3 Educacéao para o bem-estar digital: equilibrio entre tecnologia
e saide mental.

4.5.4 Reflexao critica sobre o uso ético e responsavel das tecnolo-

gias.
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4.5.5 Centralidade das finalidades educativas da escola e subordi-
nacao do uso das tecnologias a estas finalidades.

5 Consideracoées finais

O propésito do texto foi analisar a visao dos autores Pierre
Lévy e Manuel Castells, explorando tanto suas convergéncias quan-
to suas distincoes em relagao a influéncia e aos impactos das novas
tecnologias da informagao nas dinAmicas sociais e culturais.

Pierre Lévy concebe a cibercultura como um conjunto dinéa-
mico de técnicas, praticas, mentalidades e valores que surgem com
o advento e a expanséao do ciberespaco. Ele a enxerga ndo apenas
como um ambiente virtual isolado, mas como uma expressio cultu-
ral em constante evolugao, que se entrelaca com as agées do mundo
fisico.

Por sua vez, Manuel Castells foca na andlise da sociedade con-
temporanea, destacando sua crescente interconexao e interdepen-
déncia, impulsionadas pelas tecnologias de comunicacao e informa-
cao. Para ele, a sociedade em rede representa uma nova forma de
organizacao social, profundamente imersa na era da informacao.

Dessa forma, € evidente a riqueza das contribuigoes desses
autores para o campo de estudos relacionados as novas tecnologias
da informacéao, oferecendo insights valiosos sobre as complexida-
des e as transformacoes em curso na cultura e na sociedade con-
temporaneas.

Entretanto, hd que serem considerados como necessidade
para ampliacido do debate sobre esta tematica os impactos das tec-
nologias digitais em processos educativos. As tecnologias digitais
na educacao oferecem vastas oportunidades, mas seu uso eficaz
exige uma reflexdo cuidadosa sobre os desafios e as desigualdades

que surgem no caminho. Para que os beneficios sejam amplamen-
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te aproveitados, é fundamental garantir acesso equitativo, investir
na formacao dos educadores, promover o desenvolvimento integral
dos estudantes e submeter o uso das tecnologias digitais as finalida-
des educativas, éticas e culturais da escola. Nesse sentido, a educa-
cao tecnoldgica deve ser guiada por principios éticos que priorizem

o bem-estar humano e a justiga social.
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DOUGLAS CESAR DE ALMEIDA
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1 Introducéo

As dificuldades encontradas pelos docentes de Geografia e
Histéria na Educacédo Bdsica no ensino de Cartografia sdo acom-
panhadas de imprecisdes no efetivo letramento cartografico dos
seus alunos. E muitos desses alunos, ao adentrarem os cursos de
licenciaturas no Ensino Superior, continuam com deficiéncia na al-
fabetizagao cartografica. Aliado a isso, a falta de capacitagao em
Cartografia e Didatica da Cartografia nos cursos de formacao inicial
e continuada de professores de Histéria vem acompanhada de fra-
gilidades nos conhecimentos cartograficos que levam grande parte
dos docentes a recorrerem a bricolagem!. Da mesma forma, a es-
cassez de literatura especializada, que articule Cartografia, Histéria
e Educacao, contribui ainda mais para agravar essa situacao.

O letramento cartografico € uma habilidade essencial tanto
para discentes quanto para docentes, pois € um conhecimento téc-
nico amplamente utilizado e valorizado na pratica de ensino-apren-

dizagem de Histéria. Embora os documentos curriculares, como

1  Bricolagem: é um conceito desenvolvido por Perrenoud (1993), que corresponde a
uma série de tentativas e improvisacdes que os professores utilizam em situacoes di-
déticas com o objetivo de facilitar um assunto que os discentes ou mesmo o docente
tém dificuldades de explicar ou aprender. E uma versdo do conhecimento cientifico
adaptado a realidade escolar, no qual os professores aprendem a ensinar ensinando.
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os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Curricular
Nacional Comum (BNCC) de histéria, muitas vezes ndao abordem
esse tema, diversos estudos defendem que o letramento cartogra-
fico nao € responsabilidade exclusiva do licenciado em Geografia,
mas também do licenciado em Histéria. Dessa forma, como uma
tentativa de preencher essas lacunas, este artigo pretende discutir
sobre os aspectos epistemolégicos, os aspectos psicopedagdgicos e
os aspectos legais do uso, elaboracao e andlise de mapas antigos e
mapas histéricos no processo de ensino-aprendizagem de Histéria.

Destaca-se que o ensino de cartografia aplicado a Histéria
pressupOe conhecimentos bdsicos de Cartografia, bem como a de-
limitacao tedrica e discussao epistemolégica dos objetos de estudo
da Cartografia, da Cartografia Histérica, da Cartografia Antiga e da
Histéria da Cartografia. Ao docente também interessa os aspectos
psicopedagégicos da Diddtica da Cartografia e como se processa o
desenvolvimento cognitivo da habilidade de mapeamento e repre-
sentacao grdfica das criancas e adolescentes. A partir dessa visao
panoramica da Cartografia e da Diddtica da Cartografia, neste arti-
go discutem-se também os aspectos legais e os aspectos metodolé-
gicos do uso de mapas na aula de Histéria. O objetivo central deste
estudo foi antes de tudo fornecer subsidios para os professores de
Histéria que queiram melhorar a qualidade de suas aulas fazendo
o uso da Cartografia em sala de aula. A metodologia utilizada foi a
andlise bibliografica das principais obras que destacam o uso da
Cartografia no ensino de humanidades, especialmente no ensino de

Histdria.
2 Aspectos epistemolégicos

Defendemos que os mapas sdo ferramentas fundamentais

para a compreensado do espago e do tempo, sendo utilizados em
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diversas dreas do conhecimento e em diferentes contextos histori-
cos. Assim, mostraremos nesta primeira discussao que, desde a an-
tiguidade, quando eram desenhados em guardanapos e toalhas, até
os dias atuais, com o uso de tecnologias digitais, os mapas servem
tanto para inspirar o imagindrio quanto para desempenhar funcoes
praticas, como auxiliar em estratégias militares, na administracao
de territorios e no ensino. Nessa direcao, exploraremos inicialmen-
te o que sdo os mapas, suas origens etimolégicas e a importancia de
seu uso, especialmente na educacao, para desenvolver o letramento

cartografico em diferentes etapas da educacao bdsica.

2.1 Das finalidades dos mapas e da importancia da Cartografia

Sobre a indagagao “para que servem os mapas?”’ tomamos a
discussao de Pontuschka et al. (2009, p. 324) quando asseveram:

Servem para encantar o imagindrio de um mundo desco-
nhecido em varias idades, das criancas e dos adultos, por
viagens pelo mundo, este vasto mundo, mas servem tam-
bém, segundo Lacoste, antes de mais nada, para ajudar os
homens a fazer guerra. Tesouros guardados a sete chaves
pelos reis, disseminados em bancas, livros, jornais e folhe-
tos nem sempre utilizados, alguns restritos as forcas ar-
madas, ainda guardam seus segredos para os analfabetos
cartograficos.

Etimologicamente, de acordo com o diciondrio da Lingua Por-
tuguesa Houaiss (2001), a palavra mapa deriva do italiano e do latim
com a mesma grafia mappa, que significa “toalhinha” ou “guardana-
po”. Ja a palavra carta deriva do grego khdrtés, significando “folha
de papiro ou papel pronto para escrever”. Os primeiros cartégrafos

possivelmente eram agrimensores, navegadores e militares que pla-
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nejavam seus negocios e suas expedi¢des nas mesas das cozinhas
ou de tabernas utilizando a prépria toalha de mesa e os guardana-
pos como rascunho. De acordo com Gomes (2004), Buisseret con-
ceitua mapa de modo simplificado como uma imagem locativa, ou
seja, com a funcao de informar uma localizagao.

Em relacdo a palavra cartografia?, de acordo com Harley e
Woodward (2011), esta foi criada pelo historiador portugués Vis-
conde de Santarém em uma carta enviada ao historiador brasileiro
Adolfo de Varnhagen no ano de 1839. Cartografia designa a produ-
cdo, a interpretacao e o estudo de mapas. Segundo Simielli (2010),
a Cartografia é, ao mesmo tempo, uma arte, uma técnica e uma
ciéncia. Como arte, a ela estao imputadas nogdes de estética que
envolvem tanto a beleza quanto o gosto. Como técnica, abarca to-
dos os processos de confeccdo de uma carta, desde o mapeamento
da superficie, estabelecimento de um banco de dados, desenho e
design analégico ou digital, até a diagramacao e impressao. Como
ciéncia, estd conectada a representacao da Terra e a validade do uso
do mapa como transmissor de informacéao, envolvendo conhecimen-
tos de semiologia e pedagogia. Nessa perspectiva multidisciplinar,
os processos psicopedagdgicos, legais e metodolégicos sdo tao re-

levantes quanto as discussoes epistemolégicas para os professores.

2.2 Epistemologias para o trabalho docente com mapas na
Educacao Basica

Ao mesmo tempo que a definicio de mapas e cartografia, nos
interessa enquanto docentes da Educacao Bdésica, também nos in-
teressa o préprio desenvolvimento do letramento cartografico de
criancas, adolescentes e adultos. Castellar (2003) define letramento

cartografico como a pratica social adquirida pela alfabetizacao car-

2 O conceito de cartografia substituiu o conceito de cosmografia.
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tografica. Oliveira (2010) expande essa ideia ao definir a alfabetiza-
cao cartografica como graficacia, que € o primeiro método utilizado
pela humanidade para se comunicar entre si por meio de desenhos
de figuras geométricas simétricas e/ou assimétricas que represen-
tam uma localidade.

Dessa forma, Oliveira (2010) define como fun¢bes dos pro-
fessores de Portugués, Matematica e Geografia a de ensinar e de-
senvolver respectivamente a literacia (alfabetizagdo da escrita), a
numeracia (alfabetizacdo da numeragio, do sistema de pesos e
medidas, do calenddrio, etc.) e a graficacia (alfabetizagdo gréfica).
Esta iltima envolve o estudo de desenhos (espontaneos, de trajetos,
de edificacoes, de paisagens, de territérios), cartas mentais, mapas
cartograficos, plantas, croquis, maquetes, tabelas e graficos (de bar-
ras, lineares, setores, etc.). Conforme observado por Pontuschka et
al. (2009), todas essas formas de representacao se diferenciam dos
textos alfabéticos pela predominancia de figuras, ou seja, pela natu-
reza espacial das informacdes que transmitem.

No que diz respeito a linguagem, os gréaficos e mapas cartogra-
ficos possuem um formato monossémico, permitindo apenas uma
unica forma de interpretacao, enquanto desenhos, cartas mentais,
plantas, croquis e maquetes sao polissémicos. A alfabetizacao car-
tografica é essencial para o uso efetivo dessa linguagem. Assim, de-
fendemos o letramento cartogréfico ao longo de toda a formacao

educacional bédsica do estudante.

2.3 Os diferentes tipos de mapas: uma compreensao necessa-
ria para a graficacia

Nessa diregao, aos professores, inicialmente, faz-se neces-
sdria a compreensao da distingdo entre o mapa cartografico e os

mapas mentais em alguns pontos. Em primeiro lugar, segundo Car-

97



Douglas Cesar de Aimeida | Claudia Regina Vasconcelos Bertoso Leite

valho e Aradjo (2011), o mapa cartografico € uma construgao his-
térica, técnica e cientifica que teve inicio na Escola de Alexandria
na Antiguidade e atingiu seu pleno desenvolvimento a partir da Era
dos Descobrimentos culminando na independéncia e autonomia da
Cartografia da Geografia como ciéncia no século XIX. Criangas, ado-
lescentes e adultos sempre produziram e ainda produzem mapas
de todos os tipos, mas caracterizam-se por serem essencialmente
polissémicos, permitindo vdrios tipos de signos, significacdo e sig-
nificado. J4 os mapas cartogréficos possuem um desenvolvimento
histérico que, de acordo com Martinelli (2010), formam um sistema
semiolégico monossémico.

Para destacar ainda mais as distingoes entre os diferentes ti-
pos de mapas, € importante mencionar a separacdo entre a carto-
grafia topogréfica e a cartografia temdtica. Os mapas topograficos
foram os primeiros a surgir, nos séculos XVII e XVIII, e, segundo
Martinelli (2010), tinham como principal fungao a descrigdo e in-
ventariacdo de objetos. Esses mapas utilizam referéncias do ter-
reno e representam a topografia com diversas informacoes, como
relevo, hidrografia, localidades e estradas. Pontuschka et al. (2009)
afirmam que esse tipo de mapa é especialmente ttil para militares,
engenheiros, gedgrafos e cartégrafos. Por outro lado, os mapas te-
maticos diferem dos topograficos ao representarem apenas um fe-
nomeno espacial por vez, como o relevo, a hidrografia, a vegetacao,
o clima, a produgao econdémica, a agricultura, a infraestrutura ou a
histéria.

Além dessas definicoes, € preciso conceituar o termo “mapa
histérico”. Sanz e Wyttenbach (2011) destacam a importancia de
diferenciar “mapa histérico” de “mapa antigo”. Segundo o Multi-
lingual Dictionary of Technical Terms in Cartography de 1973, da

Associagdo Cartografica Internacional, o termo “mapa histérico”

98



CARTOGRAFIA E DIDATICA DE CARTOGRAFIA NO ENSING DE HISTORIA NA EDUCACAQ BASICA: ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS, PSICOPEDAGOGICOS E LEGAIS

refere-se a qualquer mapa atual que representa caracteristicas ou
fendmenos que existiram ou se acreditava que existissem no passa-
do. Ja “mapa antigo” refere-se a mapas que nao tém mais serventia
como ferramentas de representacdo, possuindo hoje apenas valor
artistico ou histérico.

Sanz e Wyttenbach (2011) também lembram que grande par-
te da producao historiografica sobre a Histéria da Cartografia é de
origem anglo-saxa e que, na lingua inglesa, existem termos distintos
para esses dois tipos de mapas: “historical map” (mapa histérico) e
“old/archaic map” (mapa antigo). O termo “mapa antigo” refere-se a
mapas do mundo antigo, medieval, moderno e até contemporaneos,
que hoje sdo mais vistos como artefatos do que como ferramentas
utilitarias. Além disso, é importante lembrar que muitos mapas his-

téricos também sdo considerados mapas antigos nos dias de hoje.

2.4 Perspectivas da cartografia e do ensino de cartografia na

contemporaneidade

Depreende-se até entdo que o mapa € resultado da colabora-
cao de diferentes tipos de profissionais, como topégrafos, cartogra-
fos, gebgrafos, editores, diagramadores e impressores. O uso final
também € bastante diverso: militares, governos, educadores, histo-
riadores, corretores imobilidrios e artistas; todos tém no mapa uma
excelente ferramenta para compreender e intervir na realidade.
Desde a separacao entre Cartografia e Geografia no século XIX, a
producao de mapas é tarefa do cartégrafo. De acordo com Newman
(2015), cabe a esse profissional juntar, analisar e selecionar os geo-

dados. Vale ressaltar que, antes da Revolucio Digital®, a producio

3 Revolugio Digital ou Era Digital: corresponde, de acordo com Hinssen (2012), ao uso
cada vez mais intenso, compartilhado e global das Tecnologias da Informagio e Comu-
nicagdo proporcionado pelo advento da internet.
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de um mapa demorava meses, enquanto atualmente esse processo
pode ser concluido em apenas algumas horas.

Segundo Sanz e Wyttenbach (2011), Rimbert foi o respon-
sdvel pela divisao da Cartografia no século XX em seis subdreas:
a Cartografia Tedrica (Geodésia, Fotogrametria, Topografia, Pro-
jecao), a Cartografia Técnica (Desenho, Fotografia, Impressao), a
Metacartografia (Aspectos Metodoldgicos, Legenda), a Psicologia
da Imagem Cartografica (Pedagogia, Maquete, Linguistica), a His-
toria da Cartografia e a Cartografia Integral (Aspectos Econémi-
cos e Comerciais). Os autores citados defendem que atualmente
é possivel falar da existéncia da Cibercartografia, da Cartografia
Colaborativa ou Cooperativa (Neogeografia ou Cartografia Digital)
e Cartografia Afetiva.

No mundo global atual, a Neogeografia € a cartografia que uti-
liza varios tipos de Tecnologias Digitais da Informacdao e Comuni-
cacao (TDICs), como o Sistema de Informacao Geogréfica (SIG), o
Google Earth, o Google Maps, o Mapedit, o MapChart, entre outros,
de forma interativa, colaborativa e compartilhada para a produgao
coletiva de mapas. De acordo com Newman (2015, p. 103), o diretor
da National Geographic Maps, Juan Valdés, afirma que “a cartogra-
fia compartilhada permitird que todos atuem na criacdo de mapas”.
Atualmente as TDICs*, como a internet, o computador pessoal e
a impressora doméstica, permitem a qualquer pessoa interessada
produzir mapas em suas residéncias, também possibilita o seu com-
partilhamento na rede, tornando-se acessiveis a milhares de pes-

soas em todo o mundo.

4  TDICs refere-se as Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagéo.
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2.5 O papel do professor de Historia no ensino de cartografia

Dessa forma, € pertinente entdo questionarmos qual o papel
do professor de Histdria no ensino de cartografia, afinal é ele que
deve lidar com o mapa histérico e com o mapa antigo em sala de
aula. Partindo do pressuposto de que a cartografia, que envolve o
estudo de mapas e, também, o estudo de graficos, pertence ao domi-
nio da Geografia e concordando com os PCN e com Oliveira (2010)
sobre a responsabilidade do licenciado em Geografia na alfabeti-
zagao grafica, entao, qual € a atuacao do licenciado em Histéria no
ensino da cartografia?

Se concordarmos com Sanz e Wyttenbach (2011), de que a
Histéria da Cartografia é um dos dominios da Cartografia, fica evi-
dente a necessidade de o professor de Histéria assumir a corres-
ponsabilidade de pelo menos parte do ensino de Cartografia. Cons-
tituindo essa defesa, Soares (2003) ainda afirma que os diversos
tipos de letramentos sdo responsabilidades de todos os docentes,
independentemente do seu campo de atuacéo.

Para tal, a exigéncia que se firma é que os professores de His-
téria devem conhecer os mecanismos psicopedagdgicos e didaticos
do uso do mapa na sala de aula para nao incorrerem na bricolagem,
como alerta Perrenoud (1993). Em suma, defende-se que a carto-
grafia seja incluida como disciplina obrigatéria na formacao dos
professores de Histéria, €, somado a isso, que os historiadores co-
nhecam as bases tedrico-epistemoldgicas, psicopedagdgicas, legais
e metodolégicas do uso correto e eficiente dos mapas histéricos e
dos mapas antigos.

Cardoso (2008, p. 158) afirma que a “did4tica da Histdria esta
para a Histéria Escolar assim como a Teoria da Histéria estd para a

Histéria dos Historiadores”. E lembra que a “Did4tica da Histéria nao
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é apenas um facilitador da aprendizagem”. Se concordarmos com
essa afirmacao, fica patente a importancia do professor de Histéria
de apropriar-se dos estudos cartograficos para que possa de maneira
eficiente compreender, manipular e produzir mapas para uso coeren-
te no ambiente escolar, mesmo que esses mapas sejam restritos, no
caso, os mapas histéricos e os mapas antigos. E de extrema impor-
tancia que os historiadores desenvolvam metodologias préprias para
que de maneira eficiente possam desenvolver em sala de aula a His-
téria da Cartografia, a Cartografia Antiga e a Cartografia Histérica.

E qual a distincdo entre Histéria da Cartografia, Cartografia
Antiga e Cartografia Histérica? Segundo Sanz e Wyttenbach (2011),
a Cartografia Histdrica faz referéncias a mapas que refletem o pas-
sado e que foram realizados posteriormente. Portanto, ela engloba
a confecgao, a andlise e o estudo de mapas histéricos. A Cartografia
Antiga corresponde ao estudo hermenéutico de mapas antigos. Des-
de a renovacgao tedrica e metodoldgica iniciada por Harley (1987), a
Histéria da Cartografia ndo € mais apenas a histéria das descober-
tas e exploracoes geograficas. Trata-se de uma disciplina que procu-
ra analisar os mapas antigos como imagens que representam uma
visdo de mundo. Gomes (2004) alerta ainda que os mapas antigos
sdo meios de comunicagao que permitem a transmissao visual de
informacgoes e que sempre serviram a todos os tipos de manipu-
lacao politica, estratégica e retdérica por parte de seus produtores,
encomendadores ou guardides.

Dessa forma, no préximo tépico, busca-se abordar os desafios
as estratégias para superar as deficiéncias no trabalho pedagdgi-
co com mapas. O texto pode contribuir significativamente para a
melhoria da pratica pedagégica em cartografia, beneficiando tanto
profissionais da educagao bdsica quanto a formacgao de professores

na graduacao.
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3 Aspectos psicopedagogicos

A discussao deste tépico centra-se na formacgao docente dian-
te de que encontramos estudantes com dificuldades, em distintas
séries da educacao bdsica, no uso de mapas em sala de aula. O tex-
to sobre aspectos psicopedagdégicos busca aprofundar na formacao
adequada dos professores para lidar com dificuldades no uso de
mapas por estudantes. Tomamos a questao da alfabetizacao gra-
fica e/ou do dominio da “graficacia” como pontos centrais para as-
segurar que tanto os docentes quanto os alunos desenvolvam uma
compreensao tedrica e pratica da cartografia. O estudo de Le Sann
(2010) sobre a nocao de escala cartografica com criancas e adultos
concluiu que, apesar da existéncia do estudo da escala cartografica
na Educacao Bdsica, persistem dificuldades entre os estudantes re-
lacionadas a compreensao de conceitos bdasicos como o de escala
cartografica, que foram encontradas até mesmo entre os adultos e
os futuros profissionais da drea. O objeto de estudo do autor foram
os alunos da Educagao Bdsica e do Ensino Superior do curso de
Geografia.

Cabe destacar que, além do conhecimento bdsico da cartogra-
fia e de suas metodologias préprias, o docente deve estar a par dos
aspectos psicopedagdgicos e neurofisiolégicos do mapeamento e
da representacgao grafica. Segundo Brotton (2014), os psicélogos
definem como mapeamento cognitivo a faculdade humana basica
que corresponde a nossa capacidade de processar espacialmente a
circunvizinhanca. Afirma que enquanto os animais apenas demar-
cam seu territério, a nossa espécie € a tiinica capaz de mapead-lo.

Carvalho e Aratjo (2011) ainda defendem que os conhecimen-
tos cartograficos sao imprescindiveis e vitais para a humanidade,

enquanto Raisz (1969) afirma que a elaboracdo de mapas é uma
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aptidao inata do ser humano. Os aspectos neurofisiolégicos do ma-
peamento e da percepgao do espaco pelos seres humanos ainda sdo
pouco conhecidos e pouco estudados. Ja os aspectos psicopedagd-
gicos sdo conhecidos a luz da semiética, e reconhece-se que teve
tratamento pela psicologia genética piagetiana. Na sequéncia, sdo
abordadas as contribui¢des da semidtica e da psicologia de Jean
Piaget sobre essa questao.

Segundo Simielli (2010), o mapa é um elemento transmissor
de informacéao e deve ser analisado a partir da teoria da comunica-
¢do. Desde as décadas de 1970 e 1980, a cartografia tem se preocu-
pado com o usudrio do mapa, a transmissao de mensagem e a sua
eficiéncia como meio de comunicagao, com base nos fundamentos
do sistema de comunicac¢ado que envolve a transmissdo de um sinal
que se origina numa fonte, utilizando um canal e atingindo um re-
ceptor. A autora, baseada nas propostas de Muehrcke e de Robinson
e Petchenik, define o sistema de comunicacao cartografica como a
transposi¢ao do mundo real (fonte) para a concepgao do cartégrafo,
que por sua vez produz o mapa (canal) e por fim a concepgio do
“percipient”’ (receptor).

Grande parte das produgdes académicas no Brasil € no mun-
do atual tem como base a psicologia genética e os estudos de Jean
Piaget sobre a percep¢ao do espaco pelas criancas e adolescentes.
Almeida (2010) considera Do Desenho ao Mapa e La Représenta-
tion de I'Espace chez I’ Enfant as obras fundamentais de Piaget
acerca da construgao da representacao do espago cartografico pe-
las criangas e adolescentes e que essa génese da nogao de espaco
parte do concreto ao abstrato, e, também, parte de uma percepcao
egocéntrica para uma percepcao representativa que envolve trés ti-
pos basicos de relacoes cognitivas: as topolégicas, as projetivas e as

euclidianas.
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A partir do pensamento genético piagetiano, Paganelli
(2010) e Pontuschka et al. (2009) descrevem os trés tipos de re-
lacoes espaciais desenvolvidos ao longo da vida pelas criancas
e adolescentes. As relacoes topoldgicas® constroem dois tipos
de sistema: um de referencial mével (relagdes projetivas® basea-
das em um ponto de vista) e um de referencial fixo (relagoes eu-
clidianas’ baseadas na nog¢do de distancia associada a medida
linear, de superficie, de volume e de grau). As relacoes topoldgi-
cas desenvolvem-se até os seis anos de idade e as relagdes pro-
jetivas e euclidianas desenvolvem-se concomitantemente entre
os sete e quatorze anos de idade.

Na perspectiva desses estudos, as criangas e adolescentes no
Ensino Fundamental ainda estdo construindo a percepcao do espa-
co e geralmente € no final desse ciclo que conseguem ter uma per-
cepcao abstrata do espago e de sua representacao. Nessa diregao,
cabe ao professor identificar as especificidades de cada crianga e
adolescente sabendo que o desenvolvimento psicolégico € indivi-
dual e progressivo. OQutrossim, as criangas e adolescentes precisa-
riam construir individualmente a nogdo de espago e de sua repre-
sentacao e ao professor caberia propor atividades que favorecem
tanto o desenvolvimento psicolégico quanto a alfabetizacao carto-
grafica. Assim, de acordo com a psicologia genética piagetiana, a
crianca parte do seu proéprio corpo e o utiliza como referencial de

orientagao geografica. Os dois planos do eixo cartesiano direita-es-

5 As relagdes e operagoes topoldgicas sdo as nogdes de continuidade, de envolvéncia
(dentro/fora), de ordem espacial, de juncdo ou separagio e de vizinhanga.

6 Asrelagdes projetivas sdo as relacionadas a perspectiva, como as nogoes de esquerda/
direita absoluta, relativa e inversa, frente/atrds, em cima/embaixo e a reta projetiva.

7 Asrelacoes euclidianas sdo as lineares, das coordenadas retangulares e de graus como
as nogdes de conservagio de volume exterior e interior, a construgio de coordenadas
métricas, a construgio vertical/horizontal, a conservagio de superficie, a conservagio
de comprimento, a conservacgao de distincia e a construcao de medida.
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querda e acima-abaixo partiriam do seu préprio corpo para, depois,
serem compreendidos no mapa.

Le Sann (2010) sugere em seu estudo que as coordenadas do
espaco euclidiano devem partir da prépria crianga e sua percepgao
das trés dimensoes: esquerda-direita, cima-embaixo, frente-trds. A
acao possuiria um papel crucial no desenvolvimento cognitivo da
crianca e do adolescente dentro da psicologia genética. Almeida
(2010), a partir desses estudos, sugere entdo uma metodologia de
introducao da cartografia com criangas e adolescentes. A primeira
etapa, voltada para o espaco concreto, seria a utilizacdo de modelos
tridimensionais como a produgao de maquetes. A segunda torna fa-
cultativo o uso de modelos concretos para dreas conhecidas. E a ter-
ceira etapa ja contemplaria o dominio de conhecimentos abstratos
como o cdlculo, estudo da escala, latitude e longitude, das projecoes
cartograficas e técnicas de representagao temadtica.

Blaut e Stea (1971) afirmam que todo mapa cognitivo é essen-
cialmente mental, apesar de haver certo desconhecimento sobre os
aspectos neurofisiolégicos envolvidos. Os autores identificam dois
tipos de mapeamento cognitivo: o iconico e o linguistico. O mapea-
mento iconico envolve a interpretacao direta de significados con-
vencionais estabelecidos por um sistema de sinais, sem a necessi-
dade de traduzir esses sinais para outro sistema, como a linguagem
escrita. J4 o mapeamento linguistico requer a utilizacao de sinais
e regras que possuem significados convencionais e que, frequente-
mente, dependem de uma legenda e de tradugao para serem com-
preendidos.

A aprendizagem do uso de mapas exige a integracao de ambos
os tipos de mapeamento: o icdnico e o linguistico. Professores, ao
lidar com descri¢des da superficie da Terra, de paises, Estados e

nacoes, precisam ter conhecimentos geograficos sélidos para con-
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textualizar temporal e espacialmente acontecimentos histéricos e
fendmenos culturais. Assim, é fundamental que os estudantes de-
senvolvam um conhecimento geografico que lhes permita “visuali-
zar” e serem capazes de “visualizar mentalmente” o espaco geogra-

fico durante as aulas.

4 Aspectos legais

A implementacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) na Educacao Basica trouxe a tona a importancia de dis-
cutir o papel da cartografia no ensino de Histéria, especialmente a
partir dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que servem
de base para todas as propostas curriculares brasileiras. Os PCN,
em consonancia com Oliveira (2010), afirmam que apenas a Geo-
grafia pode fornecer aos alunos a formacao bdsica necessaria para
o correto emprego de mapas e graficos. Apesar de a alfabetizagao
cartografica ser tradicionalmente atribuida aos gedgrafos, o concei-
to de letramento cartografico, adotado neste estudo, expande essa
responsabilidade para todos os profissionais da educacdo. Como
argumenta Soares (2003), o letramento é uma responsabilidade
compartilhada, e a cartografia pode ser utilizada em diversas disci-
plinas, como Geografia, Histéria, Sociologia, Economia e Biologia,
por representar a espacializacido de fendbmenos naturais ou socio-
culturais.

Para os historiadores, o estudo da cartografia deve estar arti-
culado ao ensino da prépria disciplina, especialmente na represen-
tacao espacial de recortes histéricos. O PCN do Ensino Fundamen-
tal (1997) estabelece como objetivo que os alunos e alunas sejam
capazes de utilizar diversas linguagens — verbal, matematica, grafi-
ca, plastica e corporal — para produzir, expressar e comunicar suas

ideias, além de interpretar e usufruir das diferentes producoes cul-
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turais. Essa diversidade de linguagens deve proporcionar aos es-
tudantes oportunidades de comunicagao nas formas oral, escrita,
gestual, figurada, musical e ritmica.

Uma proposta dos PCN (1997) para a disciplina de Histéria
no Ensino Fundamental, que remonta a década de 1970, foi a di-
visdo em quatro ciclos baseados na concepg¢ao de circulos concén-
tricos, correspondendo aos estdgios psicolégicos dos alunos. Essa
abordagem parte de uma compreensao concreta do mundo, que vai
se tornando mais abstrata. A proposta também se alinha com a psi-
cologia genética, sugerindo que o estudo do espacgo geografico no
Ensino Fundamental deve comecar na escala local e progredir até a
escala global, comegando pelo estudo da prépria localidade (comu-
nidade, bairro, municipio, estado) e avangando até o pais, continen-
te e mundo.

Vale destacar que essa percepgao gradual do espaco geogra-
fico se materializa na divisao da disciplina de Histéria em quatro
ciclos: o Primeiro foca na Histdéria Local e do Cotidiano; o Segundo,
na Histéria das Organizacoes Populacionais; o Terceiro, na Histéria
das Relagoes Sociais, da Cultura e do Trabalho; e o Quarto, na His-
téria das Representacoes e das Relacoes de Poder. Para os profes-
sores de Histdria, é essencial, a luz dos recentes estudos psicopeda-
gbgicos sobre letramento cartografico, utilizar mapas e graficos de
maneira coerente em sala de aula, respeitando as especificidades
de cada tempo do desenvolvimento dos estudantes.

As orientacoes pedagdégicas dos PCN de Histéria do Ensino
Fundamental Anos Iniciais (1997) para a alfabetizacido cartografica
incluem o uso de diferentes formas de expressao, como mapas, ma-

quetes e o estudo do meio® por meio de trabalhos de campo. Para os

8 Estudo do Meio: é um método de ensino que permite aos docentes e discentes o con-
tato direto com determinado espacgo geografico e com a producido de conhecimento
interdisciplinar.
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Anos Finais (1998), sugerem-se atividades diddticas como a elabo-
racao de resumos em forma de graficos, o uso de documentos histé-
ricos como mapas e relatos de viagem, o estudo de fontes histéricas
como sitios arqueoldgicos e plantas urbanas, e a andlise dos patri-
monios histéricos e culturais com valor natural-ecolégico, histéri-
co-artistico ou documental. O uso de formas concretas do espacgo
geografico, como maquetes, é particularmente recomendado para
todas as criancgas e adolescentes do Ensino Fundamental. O estudo
do meio pode contribuir significativamente para a alfabetizacao car-
tografica, especialmente quando o professor orienta a reproducao
dos espacos visitados em forma de desenhos, croquis e plantas de
edificacoes. Ja o estudo de graficos mais complexos, como colunas,
evolucdo ou pizza, é geralmente reservado para os Anos Finais do
Ensino Fundamental, dada a maior necessidade de abstracao des-
ses conteudos e a consequente intervencao do professor.

Por outro lado, os PCN do Ensino Médio (2002) atribuem
inteiramente aos gedgrafos a responsabilidade pelo estudo carto-
grafico, que envolve a leitura, andlise e interpretacao de mapas,
graficos e tabelas. No entanto, reconhece-se o cardter interdiscipli-
nar das Ciéncias Humanas. A Matriz de Referéncia para o Enem
(2009) define como uma das trinta habilidades das Ciéncias Hu-
manas e suas Tecnologias a capacidade de “interpretar diferentes
representacoes graficas e cartogréficas dos espagos geograficos”
(Brasil, 2009, p. 12). Além disso, a representacio espacial é consi-
derada um objeto de conhecimento das Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, e conteddos conceituais como projegdes cartografi-
cas, leitura de mapas temadticos, fisicos e politicos, e tecnologias
modernas aplicadas a cartografia sdo incluidos. Por sua vez, a
BNCC (2018, p. 521) destaca o papel do componente Matema-

tica e suas Tecnologias no ensino de cartografia e justifica esse
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conhecimento, pois “vivermos em um mundo conectado com celu-
lares as maos, aparelhos de geolocalizagdo, TVs a cabo, cAmeras
de vigilancia etc., o estudo do movimento e posi¢cao tem muitas
finalidades em diversas dreas”. O documento sugere um desloca-
mento do “ndcleo duro” de cartografia e do seu respectivo ensino
das Humanidades para a Matematica®.

Conclui-se, portanto, que o PCN para o Ensino Médio consi-
dera que a alfabetizacdo cartogréfica ja deve estar plenamente con-
solidada, atribuindo ao gedgrafo o papel de aprofundar os estudos
cartograficos. No entanto, é crucial que os historiadores saibam
identificar as dificuldades dos alunos e possam realizar interven-
coes pedagdgicas — promovendo o letramento cartografico — para
recuperar possiveis defasagens na compreensao e uso da lingua-

gem cartografica.

5 Consideracoées finais

Por meio de uma atuacado apenas no formato da bricolagem,
os professores aprendem a ensinar ensinando. Da mesma forma
a maioria dos professores de Histéria aprendem a ensinar carto-
grafia de forma improvisada. O problema € que esse saber empiri-
co se transforma em uma solucao algoritmical!? fechada, isolada e
ineficiente. Toda docéncia deve estar firmemente alicergada em co-
nhecimentos cientificos. Hoje € inconcebivel utilizar mapas na sala

de aula de Histdria sem considerar conhecimentos essenciais de

9 Isso reflete uma tendéncia atual das humanidades de desnaturalizar e “desmatema-
tizar” o seu conteddo. As Ciéncias Humanas tendem a se afastar de contetddos que
envolvam Ciéncias Naturais e Matemadtica. Essa prdtica pode prejudicar o préprio de-
senvolvimento das humanidades e do seu ensino.

10 Algoritmo é uma sequéncia finita de raciocinios, operagdes ou regras que visam a so-
lugdo de um determinado problema. Uma solugéo algoritmica refere-se a um conjunto
finito, incipiente e insuficiente para resolucdo de problemas, especialmente aqueles
que escapam ao proprio algoritmo.
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Cartografia, Teoria da Comunicacdo, Matematica, Psicopedagogia
e outros.

O objetivo final do uso de mapas em sala de aula € o letra-
mento cartografico. Saber utilizar a linguagem cartografica no dia
a dia ainda é uma dificuldade imensa para docentes e discentes. E
para solucionar esse problema € preciso que os cursos de formacao
inicial e continuada de professores de Histéria implementem a dis-
ciplina de Cartografia e Diddtica de Cartografia no curriculo acadé-
mico. Com os docentes previamente letrados e alfabetizados carto-
graficamente, devem os professores da Educacao Bésica utilizar de
forma correta os conhecimentos cartograficos em sala de aula, em
todos os niveis de ensino e de forma continua e progressiva, respei-
tando as especificidades de cada faixa etdria e o desenvolvimento
psicoldgico e cultural das criancas e adolescentes.

A partir da delimitagao tedrica e da compreensao dos aspectos
psicopedagdgicos da alfabetizagao cartogréfica, como defendemos
neste estudo, é possivel que os professores de Histéria contribuam
para o letramento cartografico de criancas, adolescentes e adultos.
A legislacao educacional também fornece aos historiadores suges-
toes de praticas que colaboram para a melhoria da qualidade de
ensino de cartografia. Algumas sugestoes metodolégicas também
fornecem subsidios para o uso correto e coerente de mapas antigos
e mapas histéricos em sala de aula. Assim, podemos caminhar no
sentido de que a leitura, interpretacdo e andlise de mapas, graficos e
tabelas permitam aos discentes o dominio de uma linguagem espe-

cifica que possibilite a eles intervirem na realidade para melhora-la.
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1 Introducéo

O uso de mapas € uma pratica recorrente no ensino-aprendi-
zagem da disciplina de Histéria na Educacao Bésica, que geralmen-
te € realizada de forma pontual, descontextualizada e na forma da
bricolage!'. O objetivo deste artigo é oferecer alternativas metodo-
légicas do emprego correto de mapas na sala de aula de Histéria.
Para isso € necessdrio diferenciar mapa antigo e mapa histérico, da
mesma forma oferecer subsidios para professores e alunos produ-
zirem seus proprios mapas histéricos analdgicos ou digitais a par-
tir de fontes histdricas e historiograficas tanto documentais quanto
cartograficas. Para esse fim, utilizamos como exemplos a produgao
cartografica sobre a provincia e Estado de Goyaz (atuais estados de
Goias e Tocantins, além do Distrito Federal) no século XIX e inicio
do século XX, periodo da elaboracao dos primeiros censos do pais,
da consolidagao das fronteiras nacionais e do mapeamento comple-
to do territério.

De se destacar que as conexodes epistemolégicas entre Histéria
e a Cartografia se conjugam na Histéria da Cartografia, na Cartogra-
fia Antiga e na Cartografia Histérica. Essa interface, fruto natural da

especializacao das diversas ciéncias, possui perspectivas proprias
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que sao inerentes tanto a Histéria quanto ao Ensino de Histdria. A
Histéria da Cartografia descreve diacronicamente os progressos e
os vieses da ciéncia cartografica e o seu desenvolvimento ao longo
do tempo e do espaco. Ja a Cartografia Antiga corresponde ao es-
tudo de mapas antigos que na tradicao anglo-saxa sao conhecidos
como old maps ou archaic maps. Os mapas antigos sao todos os
mapas produzidos e que atualmente ndo possuem utilidade do pon-
to de vista pratico. E, por fim, a Cartografia Histérica corresponde
a producao de mapas histéricos na atualidade, que em lingua ingle-
sa sdo denominados como historical maps. A elaboracao de mapas
histéricos é um processo interdisciplinar que envolve a colaboracao
de cartégrafos e de historiadores. Os mapas histéricos sdo um dos
varios tipos de mapas tematicos e sao produzidos a partir de fontes
histéricas e historiogréficas tanto documentais, quanto arqueoldgi-
cas e cartograficas.

E importante reafirmar a necessidade de historiadores e
profissionais da educagao da disciplina de Histéria de possuirem
conhecimentos do arcabouco tedrico, técnico e pratico da ciéncia
cartografica, pois o uso de mapas no ensino-aprendizagem da disci-
plina € frequente e dtil. Todos os cursos de formacao inicial e con-
tinuada devem fornecer uma capacitacao basica de Cartografia aos
atuais e futuros docentes, a fim de manipularem de forma correta

mapas no ensino-aprendizagem de Histéria.

2 Aspectos metodolégicos

Virias criticas sao feitas a forma como o mapa € trabalhado
em sala de aula. Oliveira (2010) sugere o desenvolvimento de mé-
todos que transformem o “ensino pelo mapa no ensino do mapa”

(Almeida, 2010, p. 15-16). Concordando com Simielli (2010), po-

demos afirmar que muitos professores utilizam o mapa em sala de
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aula apenas como um recurso visual. Os discentes também nao sao
capazes de discernir a prépria natureza textual-visual do mapa qua-
se sempre, o confundindo como um desenho ou mera ilustragao.
Isso sem contar que grande parte dos professores nao estdo prepa-
rados para o ensino de cartografia. Desconhecem nog¢des importan-
tes como a da escala cartografica, uso correto da legenda e demais
contetidos essenciais de cartografia, como as projecoes cartografi-
cas, visdo obliqua e vertical, tipos de mapas, entre outras. Rodrigues
(2006) também critica a forma como as fontes nao escritas, como
pinturas histéricas, litogravuras, graficos, mapas histéricos e esque-
mas-resumo sao utilizadas em sala de aula pelo professor. Para o
autor, essas imagens sao usadas apenas de forma ilustrativa, tanto
nos livros diddticos, como na sala de aula pelos docentes. Para su-
perar esses problemas, seria necessaria a implementacao da disci-
plina de Cartografia e Diddtica de Cartografia tanto nos cursos de
formacao inicial quanto de formacao continuada dos docentes.
Além dessas constatagoes, podemos ainda identificar outras
formas erradas de se trabalhar o mapa em sala de aula. O mapa
histérico e o mapa antigo ndo podem ser utilizados apenas como
figurativos ou “desenhos”, como uma simples atividade artistica que
envolva pintar ou colorir um mapa. Também nao devem ser usados
apenas de forma pontual. O ideal seria que o ensino de Cartografia
Histérica, Cartografia Antiga e Histéria da Cartografia sejam conti-
nuos e concomitantes com o ensino de Histéria. E necessario, como
parte do letramento cartografico, que todos os professores de His-
téria trabalhem mapas histéricos e mapas antigos em toda a Educa-
¢ao Bdésica. Outro problema atual da educagao publica brasileira € o
seu foco quase exclusivo na linguagem escrita enquanto as Tecnolo-
gias Digitais da Informacao e Comunicagao (TDICs) proporcionam

uma variedade imensa de novas ferramentas audiovisuais. Hoje é

123



Douglas Cesar de Aimeida | Claudia Regina Vasconcelos Bertoso Leite

pertinente afirmar que o uso de imagens e dudio na midia concorre,
com vitéria esmagadora, com a educagao escolar, arcaica, muitas
vezes focada apenas na escrita e na oralidade.

Nesse contexto, como sugestoes de trabalho com mapas anti-
gos e mapas histéricos no ensino, podemos identificar trés formas
de explorar a Cartografia Histdrica, a Cartografia Antiga e a Histé-
ria da Cartografia em sala de aula. O mapa antigo deve ser anali-
sado como documento histérico e iconografico. O mapa histérico
presente em livros diddticos, atlas histéricos ou em outros tipos de
materiais diddticos e paradiddticos deve ser analisado como tal,
possuindo metodologia prépria. Uma terceira forma de uso da Car-
tografia Histodrica pelos docentes e discentes ¢ justamente a produ-
cao de mapas historicos baseados em mapas mudos ou em branco
e, também, em textos histdricos e historiograficos. Abaixo apresen-
tamos sugestoes de metodologias que podem ser utilizadas em sala
de aula, relembrando que a Histéria da Cartografia, a Cartografia
Histérica e a Cartografia Antiga ainda sao temas pouco explorados

na producao académica no Brasil e no mundo atual.

2.1 O mapa antigo: documento histérico e iconografico

O mapa antigo (Figura 1) é qualquer mapa que hoje nao € mais
utilizado, e se tem um valor atual, é justamente o histérico. A Histé-
ria da Cartografia até o século XX era a histéria dos descobrimentos
e das exploragoes. O mapeamento da superficie, dos oceanos, do in-
terior do planeta e do espacgo sideral se confunde com a prépria his-
téoria da humanidade. As expedi¢coes de mapeamento, militares ou
cientificas, tinham objetivos variados, como botinica, mineralogia,
zoologia, cartografia, arqueologia, paleontologia e etnologia. Em si
s0, essas expedicoes e seus relatos histéricos interessam a todos os

historiadores pela riqueza de informacoes de todos os tipos sobre
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o conhecimento da natureza e de sua diversidade, como também
pela producéio cartogrédfica. Segundo Silva (2003, p. 5), “a Histdria
contribuiu para a Cartografia assim como a Cartografia contribuiu
para a Histéria”.

De acordo com Harley e Woodward (2011), a Histéria da Car-
tografia é uma ciéncia multidisciplinar que envolve Cartografia, Geo-
grafia, Histéria e Ciéncia. Gomes (2004) acrescenta ainda a Arte e a
Histéria da Arte. E nessa perspectiva interdisciplinar que propomos
o estudo de mapas antigos considerando sua dupla natureza: como
documento histérico e como fonte iconografica.

Brodbeck (2012) reconhece o mapa antigo como um docu-
mento histérico e, também, como instrumento de estudo da His-
téria. Afirma que os mapas antigos oferecem diferentes visoes e
interpretacoes de regidoes do planeta e sugere como metodologia
de estudo a comparacao entre mapas antigos e mapas atuais como
ferramenta para compreensao do passado. Rodrigues (2006) exibe
o uso da seguinte metodologia em trés passos. O primeiro deles é
a apresentacdo do mapa antigo sem legenda ou crédito; o segun-
do corresponde a leitura de informacdes internas e externas ao
mapa; e o terceiro € a producao de legendas pelos discentes. Essa
metodologia para andlise de mapas antigos parece ser eficiente se
somada a outros fatores. O mapa antigo é um artefato ou mesmo
uma obra de arte e para interpreta-lo é necessdrio conhecer o con-
texto histérico de sua produgao; os autores responsaveis pela sua
encomenda, produgao e divulgagao; as caracteristicas operacionais
de sua elaboracdo, como os materiais e técnicas utilizados na sua
producdo, assim como as dimensoes; local em que foi produzido e
sua localizagao atual; a andlise do préprio mapa e seus aspectos de
representacdao de uma parte ou de toda da superficie da Terra; bem

como detalhes artisticos em geral.
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Figura 1 - Mapa antigo da Provincia de Goyaz em 1868
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Fonte: Mendes, 1868, p. 64.
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2.2 O mapa historico nos livros didaticos e atlas historicos

O mapa histérico (Figura 2) é qualquer mapa atual produzido
com a fungao de representar o passado ou uma perspectiva do que
tenha existido no passado. De acordo com a literatura podemos in-
ferir as seguintes funcoes do mapa histdrico: a informativa, a cien-
tifica e a pedagdgica. Mapas histéricos sdo produzidos pelos carté-
grafos auxiliados pelos historiadores. A maior parte dos geodados
obtidos pelos cartégrafos advém das pesquisas histérica e arqueo-
légica. O principal meio de divulgacdo de um mapa histérico ainda
€ o atlas histdrico, mas também os livros didaticos e paradidaticos
de Histéria. As imprensas nacional e mundial também sao prolifi-
cas publicadoras de mapas histéricos. Dessa forma, o professor de
Histéria sempre terd em maos uma variedade imensa de material

para o ensino de Histéria.
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Figura 2 - Mapa histérico “Estado de Goids na Década de 1920”

ESTADO DE GDIAS
DECADA DE 1920

Fonte: Chaul, 1988, p. 27.
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Salienta-se que o mapa histérico é um excelente recurso di-
datico nas aulas de Histéria, mas, como alerta Rodrigues (2006),
ele deve estar contextualizado com o texto escrito e com o recorte
histérico trabalhado. Campos e Claro (2013) fornecem uma meto-
dologia de andlise do mapa histérico, que, para eles, € uma repre-
sentacao do espacgo geografico e combina texto e imagem. Os auto-
res propoem uma andlise do mapa histérico da “parte pelo todo”.
Pela leitura dessas obras foi possivel coletar e elaborar uma lista
de onze passos para a leitura de um mapa histérico. Seriam: leitura
do titulo; localizagao mundial reconhecendo as partes do mundo re-
presentadas no mapa; identificacdo das partes destacadas do mun-
do no mapa como continentes, paises, regioes; localizacdo pessoal
ou relativa do aluno no mapa representado; identificacdo de mares,
lagos e rios; reconhecimento de divisdoes politicas como impérios,
reinos, paises e cidades; identificagcao de formas de relevo ou ve-
getacdo; leitura da legenda relacionando-a ao mapa; identificagao
do momento histérico abordado; leitura global ou total do mapa;
associagdo entre o mapa histérico e o texto do livro didético. Dessa
forma, a melhor maneira de analisar o mapa histérico € realizar a
sua contextualizagdo, uma microandlise e uma macroanalise.

Nesse mesmo sentido, Arteaga (2011), partindo da sequéncia
cognitiva piagetiana, defende a andlise do mapa histérico em quatro
etapas: identificacao, descrigao, explicagao e sintese. Outra opgao
seria o uso do método dialético cldssico com questionamentos acer-

ca do mapa histérico.

2.3 Produzindo mapas histéricos a partir de mapas mudos e
documentos histéricos e historiograficos

Abreu (2005) define mapa conjectural o mapa construido a

partir de fontes histéricas. E um tipo de mapa que € produzido pos-
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teriormente ao periodo histérico desejado com o objetivo de preen-
cher o vidcuo deixado pela falta de registros cartogréficos. Para a
sua produgao, faz-se uso de fontes histdricas escritas, como relatos
de viajantes, documentos oficiais, fontes literdrias, etc. Dessa for-
ma, oS mapas conjecturais seriam apenas um tipo de mapa histé-
rico baseado em fontes histdricas escritas. Poderiamos ainda es-
tender o termo mapa conjectural aos mapas histéricos produzidos
a partir de pesquisa em mapas histéricos, mapas antigos, e fontes
histéricas e historiograficas. Os mapas histéricos sdo conjecturais,
de certa forma, pois representam apenas uma parte conhecida do
passado, e essa representacao altera-se conforme novas descober-
tas histdricas e arqueoldgicas vao sendo realizadas.

Atualmente, com as TDICs, professores e alunos tém a facili-
dade de acesso a uma imensa quantidade de programas, softwares
e atlas que facilitam ao ptblico em geral a tarefa de confeccao de
mapas. Apesar de todas essas facilidades, ndo podemos nos esque-
cer de que confeccionar mapas histéricos demanda tempo, esfor-
¢o, conhecimentos especificos e pesquisa. Mesmo assim, devemos
empreender esforgo cientifico nessa atividade, pois a confeccao de
mapas € um excelente instrumento facilitador do trabalho pedagé-
gico, que permite, como defendido ao longo deste estudo, aos pro-
fessores e alunos um acesso amplo as informagdes geogréficas e
histéricas. Outras vantagens advindas da elaboragdo de mapas his-
téricos, tanto pelos docentes quanto pelos discentes, sao a alfabeti-
zacao cartogrdfica, a memorizagao de geodados, o conhecimento e
a familiarizacdo de toponimos em uso e em desuso.

Mapas mudos sao mapas em branco, com poucas informacoes
escritas, limitando-se apenas a mostrar contornos da superficie ter-
restre como continentes, oceanos, rios, lagos, fronteiras de paises e

de divisdes administrativas, marcadores de cidades e capitais. Esse
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tipo de mapa € facilmente encontrado na internet e sao recursos
que podem ter um emprego vastissimo em sala de aula. A produgao
de mapas histdricos digitais a partir de mapas mudos necessita de
conhecimentos técnicos em softwares livres ou pagos como o Paint,
o CorelDraw e o Photoshop, entre outros. Esses programas de de-
sign gréfico permitem a criacdo de desenhos a partir de imagens
em branco ou de imagens preexistentes. E nessa etapa que o mapa
mudo é manipulado, a fim de produzir mapas histéricos tanto na
contextualizacdo de textos escritos quanto também como atividade
cartogréfica autodiddtica!'®. Neste tltimo uso espera-se que o mapa
corresponda a um instrumento heuristico de aprendizagem carto-
gréfica pelos discentes.

Segundo Simielli (2010), os principais elementos constituti-
vos do mapa sao: a legenda, a orientacao, a escala (proporcao), o
alfabeto cartografico (linha, ponto, drea), a percep¢iao da mudanca
visual provocada pela visao obliqua e a visdo vertical, e a adaptacao
da imagem tridimensional para a imagem bidimensional. Para pro-
duzir um mapa histérico deve-se considerar a perspectiva da super-
ficie da Terra vista de cima, a visdo vertical, e de que a linguagem
cartografica produz representagoes graficas bidimensionais. Com
o uso do mapa mudo € preciso ainda considerar a orientacdo utili-
zando no caso a rosa dos ventos para informar os pontos cardeais
e colaterais de determinada parte ou conjunto do planeta. A escala
cartografica também é imprescindivel no mapa histdrico, pois ela
pode ser 1itil no ensino de Histéria ao analisar distancias e sua im-

portancia no passado.

12 Como atividade cartogrdfica autodiddtica definimos as tradicionais com mapas que
eram até pouco tempo muito utilizadas no ensino-aprendizagem de Histéria e de Geo-
grafia. Muitas atividades com mapas propunham uma analise exploratéria do mapa, na
qual o estudante aprendia sobre cartografia a partir da pratica. Nesse caso, os mapas
e as atividades exploratérias deles exploravam de forma heuristica o conhecimento
cartografico.
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Conforme Carvalho e Aradjo (2011), a produgio da legenda e
do alfabeto cartografico (linha, ponto e drea) equivale ao conjunto
de informagodes que o mapa ird representar graficamente. A eles as-
socia-se também o titulo do mapa. Devido ao carater monossémico
do mapa, na elaboragao de um mapa histérico devem-se considerar
o titulo, a legenda e o alfabeto cartografico como essenciais para a
sua compreensao. Para tanto devem-se utilizar as primitivas graficas
em formas de pontos, linhas ou dreas. O ponto corresponde sempre
a uma localidade e é em cartografia um par de coordenadas. Pode
variar de tamanho, forma, cor e tonalidade. Pode ser derivado de
figuras geométricas planas ou de pictogramas. A linha expressa gra-
ficamente fendmenos espaciais que sao lineares, como rios, fron-
teiras territoriais, rotas. Assumem formas, tamanhos (espessuras),
tons e cores diferentes. As linhas podem ser continuas, desconti-
nuas, simples, duplas, entre outras. As dreas sido representadas por
figuras geométricas regulares ou poligonos irregulares e resultam
do fechamento de linhas que envolvem determinado espaco. Podem
representar formas de relevo, bacias hidrograficas, biomas, climas e
outros. Possuem cores, tonalidades ou tramas de hachuras internas
formadas por linhas e pontos de distribuicdo regular.

Na Figura 3 estdo demonstradas algumas aplica¢des das pri-
mitivas graficas. Em um mapa mudo utilizando apenas pontos, li-
nhas e dreas, é possivel criar digitalmente um mapa histérico asso-

ciando essa linguagem gréfica aos geodados.
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Figura 3 - Alfabeto cartogréfico e transcrigao grafica

® O @ % » — ==

. D m + d EEEEEEEE E

A A A+ 2 — ——
Ponflo Lirha frna

Fonte: Carvalho; Aradjo, 2011, p. 227-228.

Vale destacar que, na elaboracdo de um mapa histérico, uma
das etapas importantes € o levantamento de geodados. A quantida-
de de contetddos que se queira representar no mapa histérico deve
condicionar a sua forma de expressao grafica a partir das primitivas
gréficas: ponto, linha e drea. O levantamento toponimico!?® pode ser
obtido em atlas histéricos, documentos histéricos e obras historio-
grificas. E sempre importante utilizar os nomes histéricos contem-
poraneos ao periodo histdrico retratado no mapa.

De acordo com as orientagoes de Barraclough (1995), os top6-
nimos variam conforme o tempo e a lingua, e uma mesma localida-
de pode ter tido diversas denominagoes ao longo da histéria. Mas é
coerente utilizar o nome do lugar que seja contemporaneo ao mapa
histérico. Muitos mapas sao anacronicos, pois podem representar va-
rios séculos, localidades que nao existiram ou utilizam nomes de di-
versas linguas devido as préprias lacunas deixadas pela escassez de
fontes escritas e visuais. Mas o mapa histérico deve ser panoramico
ao representar varios periodos de tempo, como séculos ou milénios,
de forma a facilitar o estudo de determinado recorte histérico.

Obedecendo a esses principios bdsicos, deixamos como exem-

plo um mapa histérico produzido digitalmente (Figura 4) a partir de

13 Toponimos sdo nomes de localidades, ou seja, referéncias geogréficas naturais e an-
trépicas.

133



Douglas Cesar de Ameida | Claudia Regina Vasconcelos Bertoso Leite

um quadro-base (Quadro 1) elaborado a partir de pesquisa dos geo-

dados e sua evolugao diacrénica. Nesse caso, foi transformado em

mapa mudo um mapa produzido pelo Instituto Brasileiro de Geo-

grafia e Estatistica (IBGE-2011) a partir de um software editor de

imagens. Por fim, foram inseridos no mapa os elementos essenciais

da Cartografia e os geodados. Optou-se, nesse caso, por nao produ-

zir a arte final para melhor visualizacao cartografica.

Quadro 1 - Urbanizagao da Provincia de Goyaz de acordo com

o Censo Imperial de 1872 e suas denominagodes atuais

Urbanizagdo da Provincia de Goyaz em 1872

\ Municipios Nome Atual Ne Freguesias Localizacao e Nome Atual
1 Sant “Anna de Goyaz Goias™
2 N.S. do Rosério de Goyaz Goias™
3 N.S. do Roséario da Barra Buenolandia - Distrito de Goias
4 N.S. do Pilar de Ouro-Fino [taiu - Distrito de Goids
5 Sao José de Mossamédes Mossamedes
6 N.S. da Abbadia do Curralinho | Itaberaf
S. Francisco d'Assis do Ani-
1 Goyaz Goias 7 Anicuns
cuns
8 Sao Sebastido do Allemao Palmeiras de Goias
9 N.S. do Rosario doRio Claro | Ipord
10 | SantaRita do Anta Jeroaguara - Distrito de Faina
Bandeirantes - Distrito de Nova
11| Sdo José do Araguaya
Crixas

12 | Santa Maria Couto de Magalhaes™*

2 Jaragua Jaragud 1 N.S. da Penha de Jaragua Jaragua
1 N.S. do Rosario de Meia-Ponte | Pirendpolis

3 Meia-Ponte Pirendpolis
? N.S. da Penha de Corumba Corumba de Goids
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Senhor do Bom-fim

Silvania

4 Bomfim Silvania ) N.S. da Conceicdo da Campi- | Campinas - Bairro de Goia-
nas nia***
5 Pouso Alto Piracanjuba 1 N.S. da Abbadia de Pouso Alto | Piracanjuba
Santa Cruz de N.S. da Conceigdo de Santa
6 Santa Cruz 1 Santa Cruz de Goids
Goias Cruz
1 N.S. do Carmo de Villa-Bella | Morrinhos
7 Villa-Bella Morrinhos
2 Santa Rita do Paranahyba [tumbiara
8 Santa Luzia Luziania 1 Santa Luzia Luziania
N.S. da Conceigao da Formosa
1 Formosa
da Imperatriz
9 Formosa Formosa 2 N.S. do Rosério de Flores Flores de Goias™***
Santa Rosa - Distrito de For-
3 SantaRosa
mosa
Divino Espirito Santo de En-
10 | Entre-Rios Ipameri 1 Ipameri
tre-Rios
11| Cataldo Cataldo 1 N.S. Madre de Deos do Cataldo | Cataldo
1 N.S. das Déres do Rio Verde | Rio Verde
12 | RioVerde Rio Verde Divino Espirito Santo do Ja-
2 Jatai
tahy
Divino Espirito Santo de Tor-
13 | RioBonito Caiapdnia 1 Caiaponia
res do Rio Bonito
1 N.S. Pilar Pilar de Goias
14 | Pilar Pilar de Goias 2 N.S. da Conceicdo de Crixas | Crixas
3 Santo Antonio do Amaro Leite | Mara Rosa
1 S. José do Tocantins Nigquelandia
Sao José do
15 Niquelandia Tupiragaba - Distrito de Nique-
Tocantins 2 N.S. da Conceicao de Trahyras

landia
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6 |f Sao Joao d'Alian- | 1 S. Sebastiao do Forte Sao Jodo d'Alianca
orte
ca ? S. Theodoro do Nova Roma Nova Roma*****
1 Sant'Anna de Cavalcante Cavalcante
17 | Cavalcante Cavalcante Localidade Desapareci-
2 Sao Felix
da******
1 N.S. dos Remédios de Arraias | Arraias
18 | Arraias Arraias Santo Antonio do Morro do
2 Monte Alegre de Goias
Chapéo
19 | Taguatinga Taguatinga 1 Santa Maria do Taguatinga Taguatinga
20 | SdoDomingos | SaoDomingos | 1 Sao Domingos Sao Domingos
21 | Posse Posse 1 Sant'Anna da Posse Posse
1 Sao Jodo da Palma Parana
22 | Paima Parana
? Divino Espirito-Santo do Peixe | Peixe
Conceicdo  do | 1 N.S. da Conceicdo do Norte | Conceicdo do Tocantins
23 | Conceicao
Tocantins ? S0 José do Duro Diandpolis
1 N.S. da Natividade Natividade
24 | Natividade Natividade 2 Sant'’Anna da Chapada Chapada da Natividade
3 Sao Miguel e Aimas Almas
N.S. das Mercés de Porto Im-
1 Porto Nacional
25 | PortoImperial | Porto Nacional perial
2 N.S. do Carmo Monte do Carmo
N.S. da Consolagdo da Bda-
26 | BoaVista Tocantingpolis | 1 y Tocantindpolis
-Vista

Fonte: Elaborado pelos autores. Baseado em dados do site IBGE Municipios e
do Censo Histérico do Brasil de 1872

* Goids: incorporou as antigas freguesias ou paréquias de SantAnna de Goyaz e
N.S. do Rosério de Goyaz.
** Santa Maria: antigo presidio no rio Araguaia que constantemente mudou de

posicdo ao longo do rio, € que atualmente seu derradeiro sitio estd localizado no

municipio de Couto de Magalhies no estado do Tocantins.
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*** Campinas: antiga povoagao que foi incorporada ao municipio de Goiania devi-
do a construgio da nova capital do estado de Goids em 1934.

**#* Flores: de acordo com o Censo de 1872, a freguesia de Nossa Senhora do Ro-
sdrio das Flores figura no municipio de Formosa, porém, de acordo com o IBGE
(2011), figura no municipio de Forte.

% Nova Roma: conforme o Censo de 1872, a freguesia de Sdo Theodoro do
Nova Roma figura no municipio de Forte, porém, de acordo com o IBGE (2011),
figura no municipio de Cavalcante.

ek Sdo Felix: antigo arraial localizado na barra do rio Sao Felix, afluente do
rio Tocantins, de notdvel importancia econdémica no periodo colonial e imperial,
sendo, inclusive, sede de Casa de Fundicdo. A localidade ja ndo existe mais e
possivelmente foi submersa pela construcdo da Represa do Lajeado no final do
século XX.

Figura 4 - Mapa histérico da Urbanizacao de Goids em 1872
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Fonte: Os autores. Elaborado digitalmente a partir de mapa mudo editado do
IBGE; e de dados do quadro-base produzido a partir da pesquisa toponimica
(IBGE, 2011, p. 19).
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3 Consideracoées finais

Ao longo deste artigo foram discutidas algumas sugestbes
metodoldgicas que pretendem fornecer subsidios aos docentes de
Histéria para o uso desejavel e coerente de mapas antigos € mapas
histéricos em sala de aula. A possibilidade de produzir mapas his-
téricos, tanto por docentes quanto por discentes, também € uma ex-
celente opgao para o ensino-aprendizagem da disciplina de Histéria
de forma interdisciplinar ao conectar Histéria, Cartografia, Tecnolo-
gia e Design. E importante ressaltar a necessidade de efetivamente
utilizar mapas na sala de aula de Histéria de forma correta, bem
como a de inserir a Cartografia e a Didatica da Cartografia nos cur-
riculos universitarios. A leitura, interpretacdo e andlise de mapas,
graficos e tabelas permitem aos discentes o dominio de uma lingua-
gem especifica que possibilita a eles intervirem na realidade para
melhoré-la. Outro desafio € construir mapas histéricos a partir de
um Sistema de Informacao Geogréfica (SIG) livre, como o QGIS, o

que demandaria novos estudos.
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HABITUS DA JUVENTUDE




DAYANE CAMELO SILVA

1 Introducéo

E evidente que educacao e cultura sempre tiveram uma rela-
cao intrinseca. Nao menos importante, sabemos que ao longo da
histéria foram varios os estudiosos que se debrugaram sobre essas
categorias, a fim de defini-las. Como parte uma da outra, observa-se
ainda que ambas sempre estiveram presentes em todos os meios
sociais articulando-se e emitindo caracteristicas aos mais diversos
grupos sociais. Assim sendo, vale destacar que educagao e cultura
sdo o constructo uma da outra.

Partindo dessas observacgoes, ressalta-se a relagao estabe-
lecida entre educagao e cultura na constituicdo dos mais varia-
dos habitus sociais. Para tanto, concebemos habitus a partir da
teoria bourdiesiana, portanto, discorremos sobre essa nocao a
vista do socidlogo Pierre Bourdieu (Ortiz, 1994). Nao menos im-
portante, levantamos ponderagdes sobre o jovem e a juventude
com vistas a valorarmos nao apenas os aspectos biolégicos dessa
fase, mas buscarmos compreendé-los em sua completude. Assim
sendo, sao relacionados o processo educativo, a cultura e o habi-
tus da juventude, uma vez que a diade inicial (educagao e cultura)
colabora com disposicoes que sao incorporadas pelos agentes
sociais, neste caso, o jovem, demarcando algumas de suas carac-

teristicas.
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A vista dessas primeiras impressoes, o presente artigo esta
estruturado em partes que se inter-relacionam de modo que, ini-
cialmente, propomos a presente introducao, a fim de destacarmos
quais os pontos principais a serem ponderados durante esta argu-
mentacdo. Em seguida, temos como intuito realizar a exposigao das
consideragoes iniciais acerca de algumas das concepgoes de educa-
¢do e de cultura, sem necessariamente assumirmos um posiciona-
mento, uma vez que o desejo é de apenas reflexao.

Como continuidade, pretendemos apresentar a nocao de habi-
tus a partir da teoria bourdiesiana, por conseguinte, descrevermos
sobre as categorias jovem e juventude e, por fim, buscarmos relacio-
nar a educagao e a cultura como disposicoes que tecem o habitus da
juventude. Nao obstante, o artigo € finalizado com as consideracoes

finais a partir da reflexao realizada.

2 Consideracoes iniciais acerca das concepcoes de Educacao e
de Cultura

Sabe-se que sdo varias as concepgoes que envolvem a educa-
¢ao e a cultura ao longo da histdria. A vista disso, é proposto neste
primeiro momento uma abordagem de alguns conceitos ou posicio-
namentos que envolvem estas, a fim de tracarmos uma linha de pen-
samento e, a partir de nossas disposicoes incorporadas, podermos
compreendé-las.

Nesse sentido, Brandao (1990) destaca que a educacao sem-
pre esteve presente na histéria e em todos os contextos sociais que
envolvem o ser humano. Logo, para esse autor, a educagao nao é
algo externo ao sujeito, uma vez que se trata de uma construgao
social. Em outras palavras, a educacao estd presente nas relagoes
sociais, nos processos € nas situacgoes que envolvam a reproducio e

a construcao do saber, assim como a manutencao do poder. Por ora,
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evidencia-se a educagdo como uma institui¢ao social que legitima, a
partir de classes e grupos sociais especificos, o poder destes sobre
os demais com o intuito de que seus objetivos e interesses econo-
micos, politicos e culturais sejam mantidos e alcangados a partir da
sociedade que desejam.

De outra maneira e tomando como base a Constituigdo Fede-
ral de 1988, compreende-se que a Educacao deve propiciar meios
para que o sujeito seja capaz de se socializar e se realizar de modo

intelectual, cultural e profissional.

Art. 227 - E dever da familia, da sociedade e do Estado as-
segurar a crianga e ao adolescente com prioridade absolu-
ta, o direito a vida, a satdde, a alimentagao, a educacéo, ao
lazer, a profissionalizacao, a cultura, a dignidade, ao respei-
to, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria, além
de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discri-
minacao, exploracao, crueldade e opressao (Constituigao
Federal, 1988).

Depreende-se, no artigo supracitado, que o sentido verdadeiro
da educacao a partir da Constituicdo Federal se relaciona com a
aquisicao da cultura, com o desenvolvimento do saber intelectual e
com as experiéncias éticas voltadas ao saber necessdrio para a vida.
Nao menos importante, faz-se valido destacar que a educagéao esta
intrinsecamente relacionada a uma estratégia de agao demarcada
por uma intencionalidade, com significados histéricos e sociais que
constituem e sao constituintes das relacées humanas.

E nessa perspectiva que Loureiro (1988, p. 20) destaca que a
educacao nao é uma acgao especifica da escola, mas, sim, que “[...] é
antes de tudo, formacao de consciéncia, aquisicio de conhecimento

do real, aquisicao essa que se faz em sociedade”. Logo, o processo
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de ensinar e apreender, de educar-se, da-se por meio do processo de
socializacdo em que ambos se educam e adquirem consciéncia de
suas realidades. E nessa relacdo de mao dupla que ambos estabele-
cem entre si e o meio em que vivem condigdes concretas que fazem
da educagao nao s6 uma pratica relacionada de modo peculiar com
o ambiente escolar, mas, sim, uma pratica que extrapola os muros
deste e se pauta em diversas outras praticas, entre elas, as sociais
nos mais diversos ambientes.

Sendo assim, Brandao (1993) refor¢a ainda que a educacao
esta entre todos e, nesse sentido, pode ser considerada um meio
pelo qual as pessoas fazem do que consideram comum, algo comu-
nitario. Para esse autor, a educacao representa uma parte do modo
de vida da sociedade e dos grupos sociais que a integra, ou seja,
estd presente no espaco escolar, mas também em todos os locais
em que hd condigbes e estruturas que possibilitem a construcdo do
saber. Nao obstante, vale destacar que a existéncia da educagao se
d4 de diversas formas, bem como o seu modo de ser praticado pode
ocorrer em diversas situagoes. Logo, a educacao pode refletir a re-
lacao existente entre os diversos sujeitos e suas intengoes, mesmo
que subjetivas, de ensinar e aprender.

Nota-se, entdo, que educacao se relaciona de forma direta com
os modos de ser, agir e pensar da sociedade e que para a compreen-
der faz-se necessdrio ampliarmos a nog¢ao quanto a circunscrigao
do campo educacional, assim como nos abrirmos ao didlogo quanto
as suas novas concepgoes.

Nao obstante, a educagao trata-se ainda de um processo
ininterrupto que cerca, colabora e demarca o desenvolvimento hu-
mano a partir da preservagao, bem como da transmissao do que
chamamos de heranga cultural. Logo, observa-se a valoragao da

escola sendo esta, por meio da socializagao, responsavel por cola-
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borar na perpetuacdo da cultura. Nao menos importante, as rela-
¢cOes entre esta diade (educacdo/escola e cultura) é intrinseca ao
ato educativo e ao desenvolvimento do pensamento educacional,
posto que toda educacao reflete a cultura de uma sociedade e, so-
bretudo, do periodo histérico em que se localiza. Tal relagao se
d4a de modo intrinseco, a fim de constituir um universo educativo,
uma vez que se encontram entrelagadas e fortemente articuladas
(Souza, 2012).

No que tange a cultura, é importante destacar que ela pode
se relacionar com o modo como o sujeito entende e constréi a sua
identidade em uma sociedade ou dentro de um grupo social espe-
cifico. Sendo assim, os gostos musicais, a arte, bem como outras
expressoes de cultura permitem identificd-lo e localiza-lo dentro de
um espago social, ou seja, este € caracterizado a partir do que con-
some e o seu estilo de vida também é demarcado por tais disposi-
coes (De Assis, 2012).

A vista disso, vale destacar que a educacao imprime e mani-
festa a prépria cultura. Logo, a relacao estabelecida entre esta diade
(educacéo e cultura) da-se por meio de uma dinamicidade presente
no processo histérico, em outras palavras, da capacidade de refor-
mulacdo, criacdo e compartilhamento constante do saber. E essa a
dindmica que denominamos processo cultural, ou seja, condi¢ao so-
cial inerente ao ser humano, uma vez que este se demuda ao longo
dos anos, sendo necessadrios conhecimento e aprendizado (Valente,
1999).

Sendo assim, a partir da argumentacao inicialmente desenvol-
vida no que diz respeito aos conceitos de educacao e cultura, tor-
na-se possivel afirmar a estreita relagao entre elas. Logo, a cultura
é parte constituinte da prdtica existencial, em outras palavras, toda

pratica humana dentro de uma sociedade possui uma dimensao cul-
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tural. A exemplo disso, tem-se a escola como ambiente que propor-
ciona reformulagao, construgao e troca de conhecimentos e valores
entre os sujeitos que operam nesse campo sociocultural. Ademais,
vale salientar ainda que a educacgao e a cultura sao indivisiveis, in-
dependentemente de se ter ou ndo o espago escolar, uma vez que a
educagao se dd nos mais diversos locais e diante das mais variadas

situagoes (Souza, 2012).

3 A nocéao de habitus a partir da teoria bourdiesiana

De acordo com Héron (1987), o conceito de habitus tem sua
histéria inicialmente demarcada pelas ciéncias humanas. Esse é
um termo de origem latina empregado na escoldstica como hexis,
que, segundo Aristételes, relaciona-se aos atributos fisicos de um
individuo e de sua alma obtidos a partir de um processo de apren-
dizagem. Posteriormente, esse termo foi apropriado por Emile Dur-
kheim (1995) em seu livro A evolugcao pedagdgica com um sentido
andlogo, no entanto, mais claro e compreensivel. Em outras pala-
vras, Emile Durkheim destaca em sua obra que habitus diz respeito
a condicao geral dos sujeitos de modo interior e profundo, que di-
reciona seus atos de forma constante e duravel (Dubar, 2000; Bour-
dieu, 1983; Lahire, 1999).

Nao obstante, Durkheim considerou habitus a partir das so-
ciedades tradicionais, nas quais os grupos sociais possuem uma
unidade intelectiva e moral, € por meio dos internatos, em que o
conceito possui uma ideia cristd como modo de educagao respon-
sdvel por abarcar a crianca como influéncia singular e permanente.
Nesse sentido, o habitus estaria ligado a educacdo, uma vez que
esta permaneceria organizada e produziria um resultado profundo
e duradouro, logo, observa-se que o nexo entre as disposi¢oes so-

ciais incorporadas por cada agente social dependeria da harmonia
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entre os principios ou condicionantes sociais aos quais cada sujeito
foi subjugado (Lahire, 1997, 1998, 1999).

Embora tenha suas raizes nos estudos das ciéncias humanas
com Aristételes, Durkheim, dentre outros, conforme ja citado, o
conceito de habitus tornou-se conhecido na drea da educagao a par-
tir de estudos realizados pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu,
que tinha como interesse compreender a relacdo existente entre os
agentes (pessoas), as estruturas sociais (sociedade) e seus condicio-
nantes (Setton, 2002).

E nessa perspectiva que Bourdieu se debruca ante o conceito
de habitus e o reelabora tomando como base a teoria aristotélico-to-
mista, cuja categoria primordial € a hexis. Logo, habitus trata-se de
um dos conceitos centrais da teoria sociolégica de Bourdieu, uma
vez que ele o utiliza para demonstrar de que modo os sujeitos (agen-
tes sociais) atuam em seus campos e constituem uma esfera social.
H4, entado, uma reinterpretacdo do conceito ante o objetivismo e o
subjetivismo (Ortiz, 1994). Sendo assim, Bourdieu (1983, p. 60-61)
define o conceito de habitus como:

Sistemas de disposigdes durdveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto
é, como principio gerador e estruturador das praticas e das
representagdes que podem ser objetivamente “reguladas’ e
“regulares” sem ser o produto da obediéncia a regras, obje-
tivamente adaptadas a seu fim sem supor a intengio cons-
ciente dos fins e o dominio expresso das operacoes necessa-
rias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o

produto da agdo organizadora de um regente.

Nota-se que ao longo da histéria, bem como do estudo no que

tange ao conceito de habitus a partir de diferentes olhares, hd con-
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cordancias quando descrevem o individuo como ser social, mas que
compreendem como a estrutura social que o cerca direciona a sua
subjetividade, ou seja, o seu modo de ser, agir e pensar sempre foi
tema de debate entre vérios pesquisadores. A vista disso, Bourdieu
(2002) descreve ainda o habitus como disposi¢oes incorporadas pe-
los agentes presentes em uma sociedade que, no decorrer de sua
socializacdo, agregam experiéncias anteriores que operam como
uma matriz de percepgdes, apreciagoes e acoes (conjunto de dispo-
sicoes).

Nao obstante, sao essas disposicoes integradas a experiéncia
do individuo ao longo dos anos que fornecem as condicoes indis-
pensdveis para a sua agao cotidiana. Vale destacar, a partir de Bour-
dieu (2002), que tais disposicoes nio sdao imutdveis, assim como
nao refletem a personalidade nem a identidade destes, mas, sim,
que o habitus ¢ fruto de sua histéria, cujas disposi¢des incorpora-
das permanecem abertas a experiéncias novas sendo fortemente
influenciado por estas.

Assim sendo, Renato Ortiz (1994) destaca que o pensamento
de Bourdieu é pautado em trés pontos principais, ou seja, o conheci-
mento praxiolégico (pratico), a nocao de habitus e a ideia de campo.
Ortiz (1994) enfatiza ainda que os estudos desse pesquisador se
pautam na mediacdo entre o agente social (sujeito) e a sociedade
(campos ocupados por este agente), e que para compreendé-lo se
faz necessdrio o enxergar como um ator social inserido nesse cam-
po, articulando-se, influenciando e sendo influenciado a medida que
a sociedade se constroi.

Para Ortiz (1994), Bourdieu preocupa-se com a necessidade
de uma articulagdo de forma dialética entre o agente como ator so-
cial e as estruturas que compoem o contexto social no qual ele se

encontra inserido. E nesse sentido que essa sistematizacdo propos-
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ta por Bourdieu aponta o que chamamos de conhecimento praxiolé-
gico, ou seja, a internalizagao do conhecimento exterior e a exterio-
rizacdo do j4 internalizado de forma dialética. Em outras palavras,
a reflexdo entre a dialética a partir de uma compreensao subjetiva
e objetiva construida pelo sujeito por meio de suas praticas sociais
(Ortiz, 1994).

Vale ainda destacar que as contribuicoes de Bourdieu (2002)
acerca do conceito de habitus tém permitido a reformulacao deste a
partir de outros olhares. Logo, Setton (2002), baseando-se no con-
ceito bourdiesiano, concebe habitus como uma ferramenta que o
auxilia sobre como pensar a relagdo existente entre os condicionan-
tes sociais externos e a subjetividade do individuo. Sendo assim,
evidencia-se que, mesmo compreendido como um sistema engen-
drado na histéria passada, mas que orienta a sua intervengao no
presente, este ainda € passivel de reformulagdes.

Nao obstante, ressalta-se que ha vdrias possibilidades de adje-
tivagcdo do conceito de habitus e algumas destas estao evidentes nas
pesquisas de Setton (2002), que traz a nogao de habitus hibrido,
de Silva (2011), que discute sobre o habitus professoral, e Pereira
(2014), que trabalha com a ideia de habitus conservatorial. Logo,
nota-se que o referido conceito permite diversas formas de abor-
dagens delimitadas a partir das particularidades prdticas de cada
grupo social pesquisado e de suas trajetorias de vida. Nesse senti-
do, Setton (2002) reforca ainda a relagdo existente entre a nogéao de
habitus e a matriz cultural de cada sujeito, uma vez que esta se trata
das predisposicoes quanto as escolhas de cada um.

Por fim, faz-se importante destacar a afinidade existente entre
a constitui¢cao de um habitus e sua relacdo com a educacgao e a cul-
tura dos individuos, uma vez que ambas estao inseridas no contexto

da socializacao e o habitus se d4 a partir de disposi¢des incorpora-
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das nesses meios. Ademais, educacéao e cultura se fazem presentes
nos mais diferentes periodos histéricos e sao balizadas a partir das
necessidades sociais de producao. Desse modo, a escola, a familia,
o ambiente de trabalho e outros contextos sociais sdo espacgos edu-
cativos demarcados por uma mescla de culturas compartilhadas
que emitem caracteristicas singulares aos grupos, ou seja, habitus

especificos.

4 Jovem e juventude

Historicamente, a juventude € uma temadtica que vem sendo
debatida ao longo dos anos. Nesse sentido, é vdlido destacar que
existem varias tentativas para determinar de modo biolégico ou nao
uma faixa etdria especifica, assim como quais caracteristicas po-
dem ser comuns aos jovens. Logo, sdo os estudos socioculturais
que fazem as apreciagdes mais amplas do que € ser jovem e, sendo
assim, destacam que a formacao da juventude € influenciada por fa-
tores sociais e culturais. A vista disso, Carmo (2001, p. 11) enfatiza
que “estd claro que definir o que € jovem € dificil. Falar da juventude
brasileira “no singular, € muito vago”, ou seja, é necessdrio com-
preender que ela ndo pode ser ponderada de modo invaridvel e fe-
chado, em outras palavras, grupo cujas caracteristicas sio comuns
a todos ou cujas nogodes ja sejam preconcebidas.

Nessa esfera, um dos pontos a ser considerado € que o modo
como se da a insercao dos sujeitos em desenvolvimento nos mais di-
versos contextos institucionais demarcados com caracteristicas cul-
turais e valores diversos daqueles presentes no seio familiar, emite
a eles, por meio de suas trajetérias didrias, diferentes resultados
no que se refere ao seu desenvolvimento. Assim, Pierre Bourdieu
(1983) salienta que a juventude se refere a palavra, uma vez que

existem vdrias juventudes, a exemplo da burguesa e a das classes
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populares, que possuem diferencas categéricas em todos os contex-
tos de sua existéncia. Logo, esse estudioso enfatiza que usar esse
termo a fim de delimitar ou relaciond-lo aos jovens como seres tini-
cos, com caracteristicas e interesses comuns, assim como defini-los
a partir de uma idade biolégica, pode comprometer a dimensao de
sua compreensao enquanto seres humanos e suas singularidades,
pois serao concebidos como uma unidade social.

Vale ressaltar que a critica bourdiesiana ao termo se da pelo
uso deste de modo genérico em detrimento das varias realidades
existentes. [lustrando, o autor destaca a necessidade de comparar-
mos de maneira sistemadtica as mais diversas condicoes de vida, de
sobrevivéncia e de administracao de tempo dos jovens que necessi-
tam trabalhar para sua subsisténcia com aqueles que estudam. Nos
termos de Bourdieu, temos dois lados, o primeiro refere-se ao jo-
vem que sofre a coercao estrutural por meio de um universo econo-
mico ante a sua realidade, e condi¢gdes de vida atenuadas em favor
da solidariedade familiar. Do outro, temos os jovens que possuem
condicoes econdmicas mais favoraveis e que lhes permitem se dedi-
car apenas a educacao (Bourdieu, 1983).

Nesse contexto, é evidente que hd realidades distintas e que
influenciam na constituicdo de jovens singulares, haja vista os luga-
res sociais diferentemente ocupados. Partindo dessas observacgoes,
acredita-se que a realidade social e as posi¢des ocupadas pelos
sujeitos nela influenciam em suas caracteristicas, ou seja, sao as
expressoes que demarcam o seu estilo de vida. Dessa forma, ex-
pressam também um habitus de um grupo, assim como evidenciam
suas praticas culturais (Bourdieu, 1983).

Sendo assim, o processo de internalizagdo das disposicoes
presentes nos mais variados contextos sociais demarca as carac-

teristicas dos grupos. Logo, € vdlido enfatizar que existem jovens
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que comungam dos mesmos significados, por conseguinte, portam-
-se de modo semelhante. Por outro lado, hd aqueles que partilham
de disposi¢oes distintas e, da mesma forma, determinam também
os seus significados, influenciam e sdo influenciados. Outro ponto
importante, trata-se, nesta perspectiva, da transmissao da heranga
cultural, conforme citado anteriormente. Em suma, o habitus fami-
liar dispoe de condicoes que influenciam na constituicao do habitus
do jovem, no entanto, é reforcado que ele também € constituido por
um conjunto heterogéneo de influéncias sociais a partir dos meios
que o circula (Bourdieu, 1983).

Nao obstante, é necessario nos abrirmos para as discussoes
e compreendermos que um dos pontos € a defesa de que existem
varias juventudes, sendo elas balizadas por suas experiéncias e pra-
ticas culturais, histéricas, sociais, econémicas, assim como pelas
contradi¢gdes e conflitos presentes nas mais diversas realidades so-
ciais. Ainda, vale dizer que os jovens possuem caracteristicas proé-
prias e que devem ser respeitadas, posto que sdo mediadas pelo ha-
bitus desse grupo, mas que nao devem ser considerados como uma
unidade social, haja vista que sua formacao enquanto ser humano
se dard a medida das disposi¢oes a serem incorporadas a partir dos
meios sociais com os quais terd contato (Mendes; Santos, S.d.).

Cabe destacar, diante desta exposicao, a existéncia ainda
dos Conselhos de Juventude que trabalham com aspectos volta-
dos ao exercicio da cidadania dos jovens a partir da valoragao
do seu protagonismo na elaboragao de politicas publicas. Nao
obstante, é necessdrio pontuar a Lei n® 12.852, de 5 de agosto de
2013, que “institui o Estatuto da Juventude e dispoe sobre os di-
reitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas puiblicas
de juventude e o Sistema Nacional de Juventude — SINAJUVE”
(Brasil, 2013, p. 1).
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No que diz respeito a Lei n°® 12.852, vale citar, conforme des-
tacado em seu segundo artigo, que sao considerados jovens aqueles
que estao na faixa etdria compreendida entre 15 (quinze) e 29 (vinte
e nove) anos de idade. Sendo assim, diferentemente dos posiciona-
mentos anteriores, tem-se aqui uma demarcacgao biolégica relacio-
nada a juventude (Brasil, 2013).

A partir das observacoes anteriormente citadas, tem-se como
compreensao que a constituicdo do ser jovem, bem como da juven-
tude, parte da relacao deste com o processo sécio-histérico e cultu-
ral, assim como as transformacgoes advindas com a modernidade.
Logo, a juventude era caracterizada como a fase de transigao entre
a infancia e a vida adulta, em resumo, fase em que se preparava
para assumir os compromissos da adultez. No entanto, Abramo e
Ledn (2005) destacam que as transformacoes no que tange as con-
digdes objetivas e subjetivas de vida deles fizeram emergir a nogao
de uma juventude em extensao.

Sendo assim, a juventude é um constructo social, historico e
cultural demarcado por prdticas sociais desse grupo (jovens), em
outras palavras, sujeitos que se comportarao e serdo no mundo por
meio das disposi¢des incorporadas a partir das representacoes so-
ciais percebidas. Ndo menos importante, individuos que podem vi-
ver de modos particulares o “ser jovem” a partir de sua realidade
ou condicao juvenil, o que poderd gerar novas representagdes ou
reforcar aquelas ja existentes. Por fim, por meio dessa dindmica,
serd possivel fortalecer ou reconstruir as varias compreensoes em
torno da juventude ou do que € ser jovem tomando como base um
processo histérico e dialético demarcado por ininterruptas trans-
formacoes. A vista do discorrido, destaca-se que nao é pretendido
nos apropriarmos de uma definicdo especifica do que € jovem ou

juventude, mas, sim, tem-se como interesse expormos concepgoes
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distintas que podem colaborar com a nossa percepcao quanto a es-
sas categorias, bem como nos fazer refletirmos sobre elas (Miranda
etal., 2019).

5 A educacao e a cultura como disposicoes que tecem o habitus
da juventude

Partindo das observacgoes inicialmente citadas quanto as con-
cepcoes de educacao, cultura, habitus e jovem/juventude, preten-
demos neste momento buscar relacionar de que modo a educagao
e a cultura condicionam disposi¢oes que vao tecendo o habitus da
juventude. Em outras palavras, vao emitindo caracteristicas que po-
dem ser consideradas comuns a esse grupo com vistas ao respeito
quanto aos diversos espacos sociais ocupados, bem como situagoes
vivenciadas cotidianamente e demais disposicoes incorporadas,
uma vez que emitem a eles, como ja destacado, uma nao unicidade
social. Logo, caracteristicas e interesses que podem ser semelhan-
tes ou compartilhados, mas que nio os tornam tinicos.

Nesse sentido, é reforcado que o processo cultural atravessa
o espaco escolar de modo que ambos estejam intrinsecamente ar-
ticulados e fazendo parte da constituicdo do ser jovem. Nao menos
importante, vale problematizar a relevincia de se observar a tria-
de capital cultural (acumulada ao longo de sua histéria), os habitus
primdrios (adquiridos no seio familiar e na escola — consideradas
instancias tradicionais de socializacdo), assim como os espacos so-
ciais ocupados por eles, considerados como os campos nos quais
as interacoes sociais ocorrem. Sendo assim, faz-se necessario com-
preender que o espaco cultural e os seus simbolos ali presentes in-
fluenciam no modo como esse grupo faz a sua leitura de mundo e
trazem sentidos e significados aos cédigos compartilhados (Fagun-
des, 2017).
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Nessa perspectiva, tomando como base a relagao existente en-
tre o processo educativo e a cultura, bem como suas disposigoes na
constituicdo do ser jovem, € reforgcada a compreensao de habitus a
partir da teoria bourdiesiana, ou seja, disposigdes coletivas que de-
marcam as caracteristicas de um grupo uma vez que sao incorpora-
das por meio das relagdes sociais mediante as condi¢des concretas
do campo social em que se encontra inserido. Nesse caso, levam-se
em consideracdo o campo escolar e todo o contexto social em que
ocorre uma intencionalidade de apreender e ensinar, que, tio logo,
constitui a construgao histérica, social e cultural dos grupos, carac-
terizando-os.

Sendo assim, Dobranszky e Laplane (2002) corroboram des-
tacando que o agente social, neste caso, o jovem, ndo € um ser iso-
lado, solitéario ou que se apropria de outras disposi¢des de modo
voluntdrio ou por meio de “dons inatos”. Portanto, trata-se de um su-
jeito coletivo, um agente socializado. A vista disso, Bourdieu (2001)
acrescenta que o habitus nao é um constructo individual, mas, sim,

disposig¢oes incorporadas e edificadas como identidade social.

Pelo fato de que o social também se institui nos individuos
bioldgicos, existe muito de coletivo em cada individuo so-
cializado [...] é nessa qualidade que o habitus estd em con-
digdes de intervir eficazmente num mundo social ou num
campo ao qual esteja genericamente ajustado (Bourdieu,
2001, p. 191).

Nesse contexto, é importante destacar que aquele seio fami-
liar desprovido de habitus cultural, de condi¢coes econdmicas mini-
mas, assim como simbdlicas, como aquelas da estrutura burguesa,
permanece a margem da sociedade, uma vez que hda uma reprodu-

cao da desigualdade. Assim sendo, como parte dos alunos nao tera
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um habitus e um capital cultural como os da estrutura dominante,
caberao a escola a construcdo e o apoio quanto a apropriacao de-
mocratica do habitus a ser cultivado e introjetado neste. Portanto,
nota-se a relevancia da educagao, do processo educativo e da escola
como campos que dispdem de elementos importantes e que pode-
rao incorporar o habitus dos jovens (Vicente Junior, 2010).

Nao menos importante, considera-se que a familia e a escola
sejam as primeiras instancias socializadoras e que possuem uma
intensa relacao de interdependéncia no que tange a possibilidade
de disposigoes a serem introjetadas nos jovens. Logo, transmitem,
de modo consciente ou ndo, esquemas que sao internalizados cons-
tituindo a cultura daquele determinado grupo, em outras palavras,
o seu proprio habitus, ou o que chamamos nesta argumentacao de
habitus da juventude.

Assim, entre tantos apontamentos no que tange ao conceito de
habitus, compreenderiamos este como uma matriz cultural que con-
diciona os sujeitos as suas escolhas, caracterizando-os. Logo, vale
destacar que a sociedade atual estd demarcada por uma produgao
de referéncias culturais e influéncias no que se refere as informa-
¢coes, de maneira que influenciam na ética, na formacao da identi-
dade, assim como na formacao de consciéncia humana. Portanto, a
socializacdo, ao mesmo passo que permite construir habitus plurais
a depender de cada espaco social ocupado e disposicao incorpora-
da por cada grupo, também tem configurado habitus particulares.

Outro ponto a ser enfatizado € que a educacao e a cultura in-
fluenciam de modo especifico na constituicdo dos habitus e nao
seria diferente no que diz respeito a constituicio do habitus dos
jovens. No entanto, € imprescindivel salientar que a escola, mesmo
sendo um espago onde se amplia o capital cultural, é, ao mesmo
tempo, um local onde nao ha neutralidade. Em outras palavras, ela
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continuard reproduzindo desigualdade a partir do momento que
as possibilidades de ensino para as diferentes classes forem tam-
bém dispares. Levando em consideracao os jovens, teremos de um
lado aquele que pertence a classe menos privilegiada e assim tera
a educagao como apoio para formacgao técnica, a fim de se inserir
no mercado de trabalho o mais breve para prover sua subsisténcia.
Enquanto o da burguesia poderd ampliar o seu capital cultural, uma
vez que poderd se dedicar de modo especial a sua formacao e aden-
trar o curso superior (Martins Nogueira; Alice Nogueira, 2002).

Tal fato demarca também o habitus da juventude, uma vez que
teremos jovens em campos distintos e incorporando disposicoes
distintas. Logo, uma nao unicidade social no que se refere a esse
grupo. Por fim, é proposta aqui uma reflexdo quanto a relacao exis-
tente entre a educacgao, a cultura e o habitus presentes em jovens.
Vale destacar que ndo arriscamos estabelecer um conceito especi-
fico para tal, mas que o intuito é apenas refletir sobre o modo como
a educacao e a cultura podem influenciar nas caracteristicas desse

grupo, podendo ou ndo emitir particularidades a ele.

6 Consideracoes Finais

Em razao do ja discorrido, observa-se que é extremamente
complexo ponderar a possibilidade de uma tnica cultura no meio
do universo jovem, uma vez que a juventude é profundamente ca-
racterizada pela diversidade. Logo, nota-se que as experiéncias
vivenciadas pelos agentes sociais no interior dos campos (escolar,
familiar, dentre outros) que frequentam se ddo de modos diferentes,
mas que nao significa a falta de sinais, tragos, simbolos e cédigos
andlogos ou peculiares a juventude. Ademais, é por meio dessas
semelhancas, assim como das peculiaridades deste grupo, que se

d4 a constituicao de seu habitus.
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Nao menos importante é esse habitus constituido no universo
jovem a partir da educacao, da cultura, da socializagdo que os orien-
ta no que tange a adocao de prdticas que estdo consonantes com
seu grupo social. E o habitus constituido por eles que possibilita a
elaboracao de estratégias, de modo antecipado, responsaveis por
direcionar os esquemas inconscientes que procedem da educagao
e da socializacao submetida. Nao obstante, conforme destacado no
decorrer da argumentacao, vale ressaltar que a incorporagao das
disposigoes se dd de modo coletivo, mas que cada sujeito, a partir
de seus gestos e suas posturas, acaba por despontar o habitus que
o reside mesmo que de modo inconsciente.

Por fim, no que se refere a relagao entre educagao, cultura
e habitus da juventude, compreende-se que hd caracteristicas so-
ciais que sdo de certo modo naturalizadas. E nesse contexto que o
processo de naturalizacao do que € social torna-se um dos meios
que avalizam mais eficientemente a inextinguibilidade do habitus.
Sendo assim, o conceito de habitus a partir de Bourdieu como mé-
todo de inculcacado de disposi¢goes duraveis, além da transmissao
da cultura por meio da heranca familiar e dos bens simbdlicos nas
mais diversas estruturas que compoem o campo social, demarca as
caracteristicas desse grupo. Logo, o habitus é a expressao da pré-

pria cultura desse universo.
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1 Introducéo

O interesse pela temadtica referente a Educagao Inclusi-
va vem hd algum tempo mobilizando estudos a partir de duas
perspectivas: a primeira diz respeito as conquistas legais e aos
direitos de uma parcela da populacao que sempre esteve a mar-
gem do processo de escolarizagdo, porque historicamente foi
considerada incapaz de desenvolver suas potencialidades; a se-
gunda se refere a uma légica medicalizante e patologizante que
vem se fortalecendo de forma significativa no interior da escola
na esteira de interpretacdes equivocadas acerca do direito ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE) a estudantes
que apresentam necessidades educacionais especificas ao lon-

go de sua escolarizacao.

A introdugao do conceito de necessidades no inicio dos
anos 70 (Gulliford, 1971) e a subsequente ado¢do no Re-
latério Warnock foi muito 1til naquele periodo. Esse con-
ceito ajudou a mudar a énfase dos defeitos e dos deficits da
criancga para a identificacdo de uma necessidade individual
tinica, desconsiderando-se os rétulos trazidos pela catego-
rizagao (diagnésticos) (Mittler, 2003, p. 32).
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Evidentemente, essa é uma questdo crucial, pois mudam-se
as terminologias, mas o pensamento e as praticas estigmatizantes
se mantém enraizados. Quem ndo compartilha do normatizado é
encarado como diferente, no sentido de anormal, patolégico mes-
mo. Entdo, a prdtica de classificagdo e categorizacdo permanece
muito viva no meio educacional, mesmo que o discurso sinalize o
contrdrio, hd uma tendéncia por se esvaziarem acgdes pedagbgicas
na relagao do aluno com necessidade educacional e o saber. Essa
é uma realidade que precisa ser desvelada no campo da pesquisa e
da pratica educacional.

O objetivo deste artigo € discorrer a respeito da pratica de pa-
tologizagcao da educagao que vem se instaurando de forma natura-
lizada no interior das escolas, partindo da ideia de que ela se inten-
sificou com a implantagao da escola inclusiva e a interpretacao do
conceito de necessidades educacionais sob a visdo de um modelo
baseado no defeito. Para atingir tal objetivo realizou-se uma pesqui-
sa documental em relatérios estatisticos disponibilizados pelos Mi-
nistérios da Educagao do Brasil e Argentina, tomando como recorte
temporal o periodo entre 2017 e 2021, trazendo dados quantitativos
da matricula de alunos com diagnéstico de deficiéncia intelectual,
condicao considerada como tendéncia explicativa para questoes en-
volvendo o baixo desempenho escolar.

Antes de trazer o assunto elencado como recorte para refletir
o tema da Escola Inclusiva e os embates da pratica que se instaura-
ram nos dltimos anos, ressalta-se que nao se trata de assumir uma
posicdo contrdria a inclusao escolar. Acredita-se ser ela o caminho
para se chegar a uma sociedade mais humanizada, justa, pautada
no respeito ao outro como valor fundamental nas relagoes politicas,
econdmicas, sociais e educacionais. Defende-se que todas as pes-

soas sdo capazes de aprender e, portanto, tém o direito de partici-

172



INCLUSAO ESCOLAR: REFLEXOES ACERCA DA TRANSMUDAGAO DA DIFICULDADE EM TRANSTORNO

par do processo de escolarizacao. Por isso, compartilha-se da visao
de Mittler (2003, p. 25), segundo a qual:

[...] a inclusdo envolve um processo de reforma e de rees-
truturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de
assegurar que todos os alunos possam ter acesso a todas
as gamas de oportunidades educacionais e sociais ofere-
cidas pela escola. Isto inclui o curriculo corrente, a avalia-
¢ao, os registros e os relatérios de aquisigdes académicas
dos alunos, as decisdes que estio sendo tomadas sobre o
agrupamento dos alunos nas escolas e nas salas de aula, a
pedagogia e as praticas de sala de aula, bem como as opor-
tunidades de esporte, lazer e recreacio.

Corrobora-se com movimentos que defendem uma légica para
a abordagem da vida que reconheca as diversas formas de expres-
sao do ser humano. Refletem a vida no sentido inverso a tendéncia
a se patologizar condi¢des complexas da vida humana, cujas for-
mas de manifestagao nao se encaixam ao padrao estabelecido. Faz
parte desse movimento, no Brasil, o Férum sobre Medicalizacdo da
Educacéao e da Sociedade, que se tornou um espaco expressivo de
criticas a patologizacao na educacao e na sociedade, atuando na
promocao de eventos, no acompanhamento de politicas publicas
com viés medicalizante e se posicionando a favor da resisténcia a
esse fendmeno.

Na Argentina, o Férum Infincias, constituido por profissionais
da Educacao e das Ciéncias Sociais, se dedica a luta contra a pato-
logizagao e medicalizacao de criancas e adolescentes. Denuncia a
pratica de rotular criancas e adolescentes que apresentam dificul-
dades no processo de escolarizagao e o uso de medicacdo como

caminho para solugao do problema. Acredita-se que ha outros cami-
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nhos para ajudar os estudantes na sua relagdo com os saberes es-
colares, enfatizando a necessidade de compreender seus contextos
e suas histdrias.

O ponto de reflexdo deste artigo parte da hipétese de que vi-
venciamos um movimento inverso a inclusao escolar, enfatizando
como argumentacao a instauragdo de uma prdtica educacional con-
figurada a partir de acoes excludentes, provocadas por uma buro-
cracia instituida, que, ao estabelecer critérios para definir o ptblico
da inclusao, reforca o modelo baseado no defeito como forma ex-
plicativa do que vem a ser uma necessidade educacional especifica.
Apesar de esse termo ter sido cunhado na tentativa de tirar o foco
da deficiéncia e valorizar a pessoa em sua singularidade, parece que
o estigma de incapacidade e a individualizacdo dos problemas no

processo de escolarizagdo permanecem.

Embora o modelo baseado no defeito per se seja rejeitado
como uma explicacdo tnica, ele permanece bastante in-
fluenciavel e afeta profundamente a politica, a pratica e as
atitudes das pessoas. Tal modelo tem influenciado muitas
geragOes de professores, pais e legisladores e ainda € parte
da consciéncia geral de quase todos que trabalham em edu-
cacao (Mittler, 2003, p. 26).

O autor ainda esclarece que:

Somando-se as criangas com evidéncias claras de com-
prometimento especifico, a década passada viu uma inun-
dacido de “novas” categorias e de novos diagnédsticos, nos
quais uma etiologia orginica nio foi estabelecida com
clareza apesar de que as pesquisas devem em um tempo
devido identificar tal vinculo. Exemplos 6bvios incluem dis-
lexia, transtorno do deficit de atencédo (com ou sem com-
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portamento hiperativo), autismo e Sindrome de Asperger
(Mittler, 2003, p. 26).

Questoes da ordem da escolarizacdo entraram no rol dos males
que afligem a sociedade, ndo como uma questao pedagdgica, mas de
ordem biolégica, de tal forma que nao se investe em alternativas pe-
dagdgicas que resolvam o problema, sem a ajuda de um diagnéstico
que as justifique. O diagnéstico se tornou o meio e o fim do direito de
participar da rede de apoio as necessidades educacionais especificas,
mesmo que, por meio da Nota Técnica n° 04, de 2014, emitida pelo
MEC/Secadi/DPEE, o diagnéstico nao tenha sido considerado uma

acao obrigatdria, mas complementar caso houvesse necessidade.

[...] ndo se pode considerar imprescindivel a apresentagio
de laudo médico (diagndstico clinico) por parte do aluno
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
ou altas habilidades/superdotagio, uma vez que o AEE se
caracteriza por atendimento pedagégico e néo clinico. Du-
rante o estudo de caso, primeira etapa da elaboragdo do
Plano de AEE, se for necessario, o professor do AEE, pode-
ra articular-se com profissionais da drea da satde, tornan-
do-se o laudo médico, neste caso, um documento anexo ao
Plano de AEE. Por isso, ndo se trata de documento obriga-
tério, mas, complementar, quando a escola julgar necessa-
rio. O importante é que o direito das pessoas com deficién-
cia a4 educacdo ndo poderd ser cerceado pela exigéncia de
laudo médico (MEC/Secadi/DPEE, 2014).

Destaca-se que pesquisas, no Brasil, relacionadas a patologi-
zacao da dificuldade no processo de escolarizagao, chegaram a con-
clusao de que os encaminhamentos para o diagnéstico na drea da

satde sio amplamente privilegiados e cumprem mais o objetivo de
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resolver um problema da escola, do que do estudante em relacao a
sua aprendizagem (Gomes, 2022).

Trata-se de um tipo de agdo que vai na contramaio (Reis; Fer-
reira; Diogo, 2021, p. 109) do que € preconizado pelo Movimento
de Educacao para Todos, que descarta o principio da elegibilidade,

quando advoga o direito de todos de se matricular na escola.

Com o discurso da inclusio, assistimos a desconstrugao
desse procedimento de elegibilidade ao ensino regular por
meio do diagndstico, uma vez que todo aluno tem direito
a se matricular no ensino regular, o que parece tornar dis-
pensdvel o uso desse critério na decisdo sobre quem pode
frequentar as salas do ensino regular (Pan, 2008, p. 57).

E preciso salientar que esse modo de controle implicito na
prdatica do diagnéstico nao foi implantado de forma natural. Foi
preciso entrar em jogo uma questao crucial que tem a ver com
o formato de investimento que o sistema impds aos paises, prin-
cipalmente aqueles em desenvolvimento como o Brasil. H4 por
trds do Movimento de Educagéao para Todos (Educacao Inclusiva)
um projeto global de sociedade que obedece ao mercado de for-
ma decisiva. O discurso de defesa dos direitos humanos colocou
em pauta, principalmente, a questao da atencao aos grupos vul-
nerdveis e imp6s de maneira geral uma urgéncia de resultados
atrelados a metas de ajustamento aos padroes de desenvolvimen-
to econ6mico.

Na esteira dessa racionalidade, o modelo biomédico de inter-
pretacao das diferencas se engendrou nas instituicoes e, de certa
forma, pintou o panorama das praticas sociais e educacionais diri-
gidas a crianca a partir dos séculos XIX e XX (Zucoloto, 2010, 201).
No contexto escolar, segundo Sperandio (2014, p. 9), a medicali-
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zacao se transformou em um recurso para manter o controle e a
ordem na sala de aula.

Nesse cendrio, quando se faz a critica com relacdao a forma
como a inclusiao vem sendo conduzida, questiona-se muito mais o
contexto geral de formacgao da racionalidade que prevé o ajustamen-
to de comportamentos para atender a ordem global, do que a orga-
nizagao da escola em si. Sabe-se que a escola sempre foi capturada
para servir como a instituicdo primeira a atender aos anseios dos
ideais politicos e econémicos; sabe-se também que nem sempre ela
recebeu apoio logistico, estrutural e financeiro para cumprir com
essa promessa de desenvolvimento a partir da educacao.

Para fins de organizacao, o texto estd dividido em trés se-
coes. Na primeira, discute-se a inclusao escolar pelo viés da pato-
logizagao. A segunda trata do aumento de criancas e jovens diag-
nosticados com algum transtorno, e a terceira aborda acerca do
desaparecimento da dificuldade de aprendizagem, que no contex-
to escolar passa a ser vista como algo de ordem patolégica em vez

de pedagdgico.

2 A inclusao escolar pelo viés da patologizacao

Acredita-se que incluir € muito mais que colocar todas as pes-
soas na escola, trata-se de oferecer condigdes para que todos tenham
o direito de compartilhar da escolarizacao de forma a se sentirem
capazes de gerir suas vidas com independéncia. E como Libaneo
(2008, p. 173) diz “[...] escola inclusiva é uma escola comum no sen-
tido de escola para todos, para sujeitos diferentes, numa sociedade
em que caibam todos”.

Segundo Mittler (2003, p. 25), no campo da Educacgao, a poli-

tica de incluséo foi:
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[...] planejada para beneficiar todos os alunos, incluindo
aqueles pertencentes a minorias linguisticas e étnicas,
aqueles com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem,
aqueles que se ausentam constantemente das aulas e aque-
les que estio sob o risco de exclusao.

Nesse sentido, pode-se dizer que a inclusao deveria beneficiar
a maioria minorizada no contexto da sociedade, para a qual sempre
houve poucos sinais encorajadores para sua participacao cidada,
principalmente por meio da escolarizagao.

Percebe-se que, na contramao da proposta de inclusao
escolar, caminha a passos largos uma pratica de diagndstico
de senso comum envolvendo questdes relacionadas a aprendi-
zagem e comportamentos, pelo fato de predominar no espaco
escolar o hdbito de avaliar a aprendizagem da crianca a partir
de uma padronizacgdo baseada no conceito de normalidade, nao
em termos de potencialidades. Entdo, aqueles que nao se apro-
ximam desse padrao acabam, muitas vezes, recebendo rétulos
de algum transtorno. A dificuldade é nesse caso transmudada.
De uma condigao natural na relagcdo com o saber, passa a ser
vista como um sintoma, algum defeito organico que impede o
avanco na aprendizagem.

E isso que pesquisadoras como Moysés e Collares (2014,
p. 50) denominam como patologizacao e denunciam em suas
pesquisas “[...] é crescente a translocacao para o campo médico
de problemas inerentes a vida, com a transformacido de ques-
toes coletivas, de ordem social e politica, em questoes indivi-
duais, bioldgicas”.

O fendbmeno da patologizacao ¢ compreendido aqui como a
tendéncia de tratar condicoes complexas da experiéncia humana

como doenca. Por condicoes complexas podemos compreender as
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maneiras proprias de ser e estar no mundo, que nido podem ser in-
terpretadas de maneira patolégica por causa da diferenca. Collares
e Moysés (2016, p. 515) consideram ser um ato de biologizar ques-

toes sociais:

[...] esse processo de biologizacdo geralmente se manifesta
colocando como causas do fracasso quaisquer doencas das
criancgas. Desloca-se o eixo de uma discusséo politico-pe-
dagdgica para causas e solugoes pretensamente médicas,
portanto, inacessiveis a educagio. A isso, devemos chamar

medicalizacdo do processo ensino-aprendizagem.

A prética inclusiva se torna patologizada quando o direito de
ser e estar é atropelado pelo diagndstico que enquadra e classifica
caracteristicas individuais, formas de vida, colocando-as em oposi-
cao a ideia de normalidade. Considerar o baixo desempenho como
sintoma de deficiéncia intelectual € biologizar, € patologizar a partir
do momento que € desconsiderada a escolarizagdo como um pro-
cesso multifacetado que envolve questoes sociais, politicas e econd-
micas. Portanto, desencadeia o desaparecimento da dificuldade no
processo como uma questao pedagogica.

Dito isso, destacam-se dois aspectos considerados funda-
mentais para a compreensao do que se defende como sendo um
agravamento da patologizacao da educacdo no contexto da inclu-
sdo escolar: o aumento de criangas e jovens diagnosticados com
algum transtorno por ndo atenderem as expectativas da escola; e o
desaparecimento da dificuldade de aprendizagem, que no contexto
escolar passa a receber um tratamento clinico, muitas vezes medi-

camentoso, em vez de pedagdgico.
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3 Aumento de criancas e jovens diagnosticados com algum

transtorno por niao atenderem as expectativas da escola

Com relacio a esse aspecto, € preciso dizer que nao se trata de
uma questdo apenas da realidade brasileira. Um balanco quantita-
tivo da matricula de alunos com algum transtorno, na realidade de
outros paises, mostrou um aumento expressivo de alunos diagnos-
ticados com transtorno, considerados alunos da educacao especial
e frequentando as classes comuns (Gomes, 2022).

O quantitativo referente ao ano de 2017 aponta o ntimero de
alunos matriculados na modalidade Educagao Especial, no Brasil, —
o total de 896.809 matriculas nas categorias: cegueira (6.159), baixa
visao (70.832), surdez (21.559), deficiéncia auditiva (33.994), surdo-
cegueira (316), deficiéncia fisica (111.723), deficiéncia intelectual
(585.672), deficiéncias mudltiplas (51.773), autismo (77.102), sin-
drome de Asperger (12.180), sindrome de Rett (2.052), altas habili-
dades/superdotacgao (19.451), transtorno desintegrativo da infiAncia
(35.668). No ano de 2021 o total de matricula nessa modalidade
subiu para 1.194.844 alunos distribuidos nas categorias: cegueira
(6.066), baixa visao (73.724) surdez (17.795), deficiéncia auditiva
(36.239), surdocegueira (495), deficiéncia fisica (130.354), deficién-
cia intelectual (741.991), deficiéncias mdltiplas (63.007), autismo
(273.924), Altas Habilidades/Superdotacgao (23.506)'*, Transtorno
desintegrativo da infAncia (35.668).

Neste artigo destaca-se, de maneira ilustrativa, a realidade da
Argentina e do Brasil. Os dados quantitativos foram coletados em pla-
nilhas com informacdes acerca do nimero de matricula da Educacao
Especial em classes comuns, publicadas anualmente pela Diretoria de

Estatisticas Educacionais do Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-

14 No ano de 2021 as categorias Sindrome de Aspeger, Sindrome de Rett e Transtorno
desintegrativo da infincia ndo aparecem na planilha.
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sas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)'5, as quais ddo uma visio geral
dos dados da Educagao Bdsica no Brasil. Em outro banco de dados
com referéncia a realidade da Argentina, disponibilizado no site do Mi-
nistério da Educagao, Secretaria de Avaliacao e Informagao Educacio-
nal'®, buscaram-se os nimeros referentes a matricula de alunos com
necessidades educacionais especificas em classes comuns.

Os dados a seguir se referem ao quantitativo de criangas matricu-
ladas com indicativo de deficiéncia intelectual, por considerd-la como
a tendéncia explicativa para o baixo desempenho escolar e pela dina-
mica de diagnésticos em escolares. E importante destacar que o termo
deficiéncia intelectual tem uma raiz histérica que remonta aos estudos
acerca da deficiéncia mental, que foi substituida a partir do discurso de

valorizacao das potencialidades em detrimento da deficiéncia.

O uso do termo deficiéncia intelectual na atualidade consiste
em uma forma conceitual e valorativa que pretende substi-
tuir o termo deficiéncia mental (SASSAKI, 2004), utilizado
a partir do século XIX para caracterizar pessoas com proble-
mas no desenvolvimento mental. Trata-se de uma estratégia
politica no sentido de reforgar a ideia de que a pessoa com
esta caracteristica precisa ser valorizada em sua potencia-
lidade, enfatizando a pessoa € ndo a deficiéncia. Porém, os
dados quantitativos com relagdo a estudantes matriculados
em classes comuns da rede regular de ensino, demonstram
que a deficiéncia continua sendo o foco das a¢des relaciona-
das ao nido aprender (Gomes, 2022, p. 127).

Os dados apresentados nos Graficos 1 e 2 sio indicativos des-

ta premissa e trazem uma realidade representativa do aumento de

15 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/si-
nopses-estatisticas/educacao-basica. Acesso em: 12 nov. 2022.

16 Disponivel em: https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-informacion-edu-
cativa/anuarios. Acesso em: 06 jan. 2023.
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alunos com deficiéncia intelectual ao longo de quatro anos. No Gra-
fico 1, a realidade da Argentina referente ao periodo entre 2017 e
2021, no qual se pode perceber um aumento de 9.194 alunos com
deficiéncia intelectual, no periodo de quatro anos.

Grafico 1 — Quantitativo de alunos com deficiéncia intelectual — rea-
lidade da Argentina

51849

20T

61043
m 2

Fonte — Anudrios Estatisticos do Ministério da Educagédo da Argentina — Anos
2016 e 2020.

No Griéfico 2, a realidade brasileira nos aponta que esse cres-
cimento se deu na ordem de 156.319 alunos diagnosticados com

deficiéncia intelectual no espaco de quatro anos.

Grafico 2 — quantitativo de alunos com deficiéncia intelectual — rea-
lidade do Brasil

585672
. w2017
741991
= 2021

Fonte — Sinopse Estatistica da Educacao Badsica — Educagao Especial — Anos
2017 e 2021.
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Os numeros apontados nos gréficos reforcam a ideia do au-
mento de pessoas com diagndstico de deficiéncia intelectual na
rede regular de ensino e sdo indicativos de que esse quantitativo
ndo para de crescer. Barbiani (2008, p. 7) analisa tal fen6meno pon-
tuando que “[...] as situagdes de vulnerabilidade escolar (dificuldade
de aprendizagem e repeténcia) [...] sio motivadoras dos encaminha-
mentos para atendimento clinico”. O que possivelmente vem geran-
do a categorizacao de transtornos como forma explicativa do nao
aprender.

Cabe dizer que os graficos apontam crescimento de pessoas
com deficiéncia intelectual, mas, se analisarmos as outras catego-
rias, destacadas na sinopse do Brasil, percebemos um aumento sig-
nificativo em todas as categorias, como € o caso do autismo, que
no ano de 2017 computava um nimero de 77.102 alunos com essa
condi¢do, somados a 12.180 com sindrome de Aspergder e 2.052
com sindrome de Rett (total 91.334), matriculados e frequentando
as classes comuns; e no ano de 2021 passou para um quantitativo
de 273.924 matriculas, com a planilha consultada trazendo apenas
a categoria autismo, sem as sindromes mencionadas. O que sig-
nifica que, em um periodo de quatro anos, foram diagnosticadas
196.822 criangas com autismo.

E pertinente o alerta de Colombani (2016) sobre o fato de que
esse fendmeno pode ser uma forma de escamotear as desigual-
dades, transformando-as em doencgas. E, seguindo tal proposigao,
uma questao se impoe nesse contexto: ou estamos diante de uma
epidemia de transtornos (Conrad, 2007), ou essa realidade desvela
uma mudanga de paradigma com relagdo a maneira de realizar os
diagnésticos, que agora, com a descrigdo de um nimero maior de
sintomas, enquadram cada vez mais comportamentos considerados

inadequados na classificacao de transtornos. De qualquer forma, os
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dois caminhos demandam preocupagao e, com certeza, desenca-
deiam a necessidade de resistirmos a patologizacao de forma geral.

Quando se fala em classificagao, sintomas, refere-se ao Ma-
nual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), cuja
racionalidade diagndstica, considerada hegemonica na contempo-
raneidade, vem sendo utilizada como um modelo quando o assunto
é transtorno mental (Martinhago; Caponi, 2019).

Paralelamente ao aumento das paginas do DSM (de 132
pdginas no DSM-I para 948 no DSM-V), ou seja, a amplia-
¢ao do nimero de transtornos mentais, aumenta também
a impunidade para aqueles que indiscriminadamente clas-
sificam, medem e medicalizam os comportamentos inespe-

rados como transtorno (Martinhago; Caponi, 2019, p. 14).

Gomes (2022, p. 54) aborda a pratica de diagndésticos, no con-

texto da escola inclusiva, chamando a atencao para o fato de que:

[...] ha fortes indicios de que a prética de diagnéstico no
contexto da escola inclusiva esteja sendo realizado de for-
ma indiscriminada. Com base em relatos de professores e
pais que vao ao médico, descrevem alguns comportamen-
tos da crianca ou adolescente, considerados inadequados,
principalmente ao ambiente escolar, alguns exames clini-

cos, emite-se um diagndstico.

Lajonquiere (2020, p. 39-40), psicanalista docente nas Uni-
versidades de Paris e de Sao Paulo, acrescenta a essa discussao a

seguinte afirmacao:

No contexto do novo idedrio escolar dito da educagio in-
clusiva no Brasil, a julgar pelas informagbes que nos che-
gam pelos orientandos a respeito das escolas e colégios,
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sobretudo da rede publica de ensino da cidade de Sdo Pau-
lo, parece ndo serem poucos os alunos que, apresentando
notas baixas nas avaliagbes, passam a ser requalificados
como “alunos de inclusao”. Dessa forma, estes alunos que
no passado século XX teriam sido encaminhados com vis-
tas a serem “avaliados” e/ou “tratados” e/ou “simplesmente
rotulados médico/psicologicamente” como “doentes” ou
“carentes” de alguma “capacidade maturativa”, conforme
mostraram os ja cldssicos estudos de Maria Helena Sousa
Patto (1984, 1993), hoje em dia permanecem no interior
das escolas e passam a engrossar o grupo dos “incluidos”.

Os incluidos, na verdade, se encontram excluidos da experién-
cia escolar “a segregacao dos ‘incluidos’ da experiéncia escolar é
um efeito de sistema, ou seja, € o resultado da prépria forma como a
inclusao escolar vem sendo pensada para além das boas vontades”
(Lajonquiere, 2020, p. 41). Nesse contexto, o autor cita a expressao
devidamente laudada para reforcar a ideia da necessidade de um
relatério médico que justifique a inclusdo em classes comuns de
alunos com formas de vida diferentes. “[...] fala-se de diferenca, mas
continua-se a pensar em termos de desvio contranatural, bem como
a tratar a crianga como se fosse uma deficitdria a ser “remediada”
compulsivamente ou, simplesmente alguém a ser ignorado” (Lajon-
quiere, 2020, p. 42).

Percebe-se, entdao, o idedrio pedagdgico ancorado na visao
naturalizada do defeito como impeditivo da aprendizagem e, como
consequéncia, a visao medicalizante segue como tendéncia expli-
cativa, desconsiderando-se que a escola e o sistema educacional,
como sinaliza Mittler (2003, p. 24):

[...] ndo funcionam de modo isolado. O que acontece nas
escolas € reflexo da sociedade em que elas funcionam. Os
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valores, as crencas e as prioridades da sociedade permearao
a vida e o trabalho nas escolas € nio parardo nos seus por-
toes. Aqueles que trabalham nas instituigdes de ensino sdo
cidadaos da sua sociedade e da comunidade local; portanto,
possuem a mesma gama de crencas e atitudes como qual-
quer outro grupo de pessoas; também o sio aqueles que ad-
ministram o sistema educacional como um todo, incluindo
os que sao designados para o posto, os membros eleitos do
governo local, os diretores de escola e os administradores.

O autor reforga que o trabalho para uma verdadeira inclusao
social e escolar estd ainda em fase inicial, hda muito que se fazer,
afirmando que: “O obstdculo principal para a inclusdo subjaz as
crencas e as atitudes, e ndo a auséncia de prontidao das escolas
e professores” (Mitller, 2003, p. 182). Portanto, seguindo essa pre-
missa, hd que se dispensarem esforcos no sentido de fazer prevale-
cer o paradigma social como forma de resisténcia a tendéncia de se
patologizarem questoes relacionadas ao nao aprender e a compor-
tamentos que nao se encaixam no padrao normatizado.

Em toda a América Latina hia um movimento que chama a
atencao, de forma critica, para essa realidade. A patologizacdo na
educacao € destacada como uma questao que demanda resisténcia
em todos esses paises. H4, por parte desse movimento, o entendi-
mento de que o direito de ser e estar precisa ser preservado, como

forma de valorizagao das diversas formas de vida.

4 O desaparecimento da dificuldade de aprendizagem, que no
contexto escolar passa a ser vista como algo da ordem patol6-
gica em vez de pedagoégico

Entende-se a dificuldade de aprendizagem como uma situa-

¢ao previsivel na relacado com o saber e que pode ser resolvida no
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campo das relagdes pedagégicas. Dito isso, reforca-se a ideia sobre
o seu desaparecimento, enquanto processo natural que pode ser re-
solvido na sala de aula a partir de um planejamento pedagégico que
considere as necessidades educacionais do momento. Destacam-
-se trés aspectos no sentido de pensar juntos essa questdo: 1) No
contexto escolar estd cada vez mais raro se pensar em alternativas
pedagdgicas que resolvam o ndo aprender, o que tem desenvolvido
na comunidade escolar uma dependéncia de especialistas em sau-
de; 2) As agoes referentes ao ndo aprender podem ser priorizadas
no planejamento da escola, entretanto, presencia-se uma atuagao
a parte, em salas de atendimento educacional especializado, sob
a égide de um modelo baseado no defeito, em que o planejamento
nao € direcionado a pessoa em sua singularidade, mas a atividades
de complementagio e/ou suplementacdo que permitam aproximar
o estudante o mais perto possivel do padrdao normalizado; 3) Outro
aspecto que chama a atengao ¢ com relacdo a postura do profes-
sor em sala de aula, para quem a dificuldade desaparece como res-
ponsabilidade de sua acao pedagdgica e passa a ser problema do
atendimento educacional especializado. Algo que demonstra que o
professor nao estd dando a devida importancia a sua contribuicao
para a aprendizagem do aluno.

Quanto a dependéncia de especialistas em satde, acredita-se
ser imperativo “[...] um repensar radical da politica e da prética [...]
pensar fundamentalmente diferente sobre as origens da aprendi-
zagem e as dificuldades de comportamento.” Ou seja, “[...] estamos
falando sobre uma mudanca da ideia de defeito para um modelo
social” (Mittler, 2003, p. 25).

As barreiras impostas pela naturalizacao de explicacoes ba-
seadas no paradigma do defeito nos colocam uma situacao extre-

mamente preocupante, pois, em nome de uma inclusio, estamos
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presenciando na escola uma exclusao, alunos que destoam do que
¢ esperado sao diagnosticados e segregados dentro da prépria sala
de aula, passam a receber a denominagao de especiais, o que lhes
dé o direito de seguirem adiante no processo de escolarizacao, mes-
mo com lacunas na aprendizagem.

Sabemos o estigma que a palavra especial tem no contex-
to da educacado especial e o cardter assistencialista que estd por
trds dele. Pensar a pessoa como alguém especial, nesse cendrio,
significa carimba-la como incapaz, sem condigoes de resolver suas
questdes de maneira independente. O que se destaca ndo é a pes-
soa, mas a caracteristica que a diferencia dos outros, que pode ser
uma deficiéncia, ou uma dificuldade momentanea na relagdo com o
saber escolar. Collares (1994, p. 10) j4 alertava para o fato de que
os profissionais da “sadde e da educagao, tém centrado na crianga
a responsabilidade por nio aprender”. E a partir desse contexto que
se pode perceber o desaparecimento da dificuldade como um pro-
cesso natural na relacdo com o saber, que deveria ser tratado com
acoes pedagogicas e ndo com agdes patologizantes.

Com relacao a rede de apoio para o atendimento educacional
especializado, hd uma tarefa por fazer. Atualmente, o que se pode
observar é uma segregacao, no interior da escola, em que os alunos
com necessidades educacionais, sejam elas a deficiéncia, a dificul-
dade de aprendizagem ou comportamento, sdo direcionados a sala
de Atendimento Educacional Especializado, na qual, sob a respon-
sabilidade de um professor especialista, teoricamente recebem o
servico de complementagdo ou suplementacao as suas necessida-
des. Prética esta sustentada pelo modelo centrado na crianca (de-
feito) “[...] baseado na ideia de que as origens das dificuldades de
aprendizagem estdo na sua maioria localizadas nela” (Mittler, 2003,
p. 25).
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De acordo com esse ponto de vista, a fim de ajudar a crian-
¢a, precisamos conhecer tanto quanto possivel a natureza
das suas dificuldades por meio de avaliagdes globais dos
seus pontos fracos e fortes para fazer um diagndstico,
quando possivel, e para planejar um programa de interven-
¢do e apoio baseado em tal andlise. O objetivo € auxiliar a
criancga a se encaixar no sistema educacional e beneficid-la
com o que a escola possa oferecer-lhe. Nesse caso, nao se
assume que a escola precisa mudar de qualquer forma para
acomodar uma crianga em particular ou para responder a
uma gama de diversidade na populagao estudantil (Mittler,
2003, p. 25).

As pesquisas tém demonstrado que hi nesse processo uma
desresponsabilizacdo por parte da escola e de um ndmero signifi-
cativo de professores das disciplinas curriculares em acompanhar
o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especificas. Sdo alunos inclusos, portanto, responsa-
bilidade do atendimento educacional especializado (AEE). A dificul-
dade desses alunos deixa de ser uma questdo para ser analisada e
resolvida na sala de aula e o atendimento educacional especializado
assume a fungao de desenvolver atividades no sentido de aproximar
a crianga o mais proximo possivel da normalidade, para que consi-

ga, minimamente, acompanhar os colegas.

Qualquer um é competente para solucionar o problema,
menos o professor, na verdade o tnico profissional com
condigbes reais de transformar sua propria pratica peda-
gbgica, em busca do sucesso escolar. Um profissional que
estd sendo expropriado da competéncia e drea de atuagao
(Collares; Moysés, 1997, p. 156).
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As pesquisas tém demonstrado que, quando os recursos peda-
gégicos falham, com relacdo ao nao aprender, a formulagao explica-
tiva é de que aspectos patoldgicos e relacionados a maneira de ser

dos alunos sao causadores do problema.

Conforme a intervengdo pedagdgica falha, frente aos alu-
nos considerados pelos professores como sendo aqueles
que apresentam dificuldades de aprendizagem, perdura a
pratica de se justificar essa falha em fungio dos aspectos
patoldgicos e individuais, reforcando a culpabilizacdo do
aluno pelo fracasso escolar (Mittler, 2003, p. 27).

Segundo Mittler (2003, p. 27), a inclusdo exige muito mais que
uma rede de apoio: “A esséncia da inclusao é que deve haver uma
investigacao sobre o que estd disponivel para assegurar aquilo que

é relevante e acessivel a qualquer aluno na escola”.

5 Palavras finais

Dos estudos iniciais acerca da pratica educacional que abran-
ge a educacao inclusiva, foi possivel depreender que: a escolariza-
¢ao € um processo que demanda uma visdo que vai além da sala
de aula, da relacdo com o saber, das maneiras proprias de apren-
dizagem, pois a escola estd inserida em um contexto social, econo-
mico e cultural que interfere decisivamente nas politicas e praticas
educacionais. H4 uma supremacia do modelo baseado no ‘defeito’
direcionado as praticas pedagdgicas e ao discurso sobre inclusao
escolar; hd que se levar ao meio educacional os resultados de pes-
quisas que questionam o diagnéstico do nao aprender o relacionan-
do a transtornos.

No contexto escolar estd cada vez mais raro se pensar em

alternativas pedagdgicas que resolvam o ndo aprender, o que tem
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deflagrado uma submissado da escola a especialidades no ambito
da satude. Nesse sentido, a dificuldade no processo de escolariza-
cao tem sido transmudada em transtorno e sendo colocada como
responsabilidade Unica da criancga, desresponsabilizando os demais
agentes participes do processo de escolarizacao.

Concluindo, obviamente, a resisténcia a esse fendmeno € uma
responsabilidade politica e ética de todos que se preocupam com a
educacdo. Dai a necessidade de outras reflexdes sobre a tematica

em questao.
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1 Introducéo

O historiador Peter Burke (1992), organizador do livro A Escri-
ta da Histdria, no estudo intitulado “A histéria dos acontecimentos e
o renascimento da narrativa”, defende o argumento de que uma his-
téria pode ser contada a partir de outros meios, perspectivas e fon-
tes e que isso nao empobrece a historiografia. Burke (1992, p. 347),
evidencia o fato de que “muitos estudiosos atualmente consideram
que a escrita da histéria tem sido empobrecida pelo abandono da
narrativa”. Demonstra, ainda, a necessidade de os historiadores se
voltarem as novas técnicas de narratividades para contarem suas
histdrias, incluindo as micronarrativas.

Na mesma obra o historiador Giovanni Levi (1992). no en-
saio intitulado: “Sobre a micro-histéria”, sustenta a ideia de que
essa tendéncia é uma possibilidade de redefinicao de concepgdes
e andlises centradas na perseguicao de uma visao mais realista do
comportamento humano, tendo como principio a alegacdo de que
a observacao pormenorizada é capaz de revelar fatores que néao fo-
ram observados, o que lhe reserva uma posigao especifica dentro
dos estudos da nova histéria. O historiador acrescenta que a dife-
renca estabelecida entre as perspectivas da micro-histéria e a an-

tropologia interpretativa € que esta possui uma visio homogénea,
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enquanto a micro-histéria vai em busca de uma visdao multipla das
representagoes sociais.

Ainda em conformidade com o que defende Levi (1992), a mi-
cro-histéria demonstra como funcionam realmente alguns aspectos
da sociedade, que, caso fossem analisados de forma generalizada,
corriam o risco de serem distorcidos. E um método que rompe com
o tradicionalismo dos historiadores que expoem a realidade de
forma objetiva. Nessa perspectiva, o leitor acaba sendo envolvido
no didlogo, participando do processo de construgdo da argumen-
tagao histérica. O autor assinala que a abordagem micro-histérica
se preocupa em analisar de que forma o conhecimento do passado
nos é exposto, por meio de variados indicios, elegendo o particular e
individualizado como ponto inicial, analisando-o a partir de seu con-
texto. Assim, a micro-histdria se volta para as vivéncias e ocorrén-
cias individuais, a fim de representar realidades menos engessadas
dos fendmenos sociais.

A partir desse posicionamento, a defesa do autor nos leva a
inferir que os relatos memorialisticos, sendo narrativas fragmenta-
das, sao vélidos para a composicao da historiografia e como tal po-
dem trazer grandes contribui¢coes para repensarmos a abordagem
de fatos histéricos. Nesse sentido, incluir informagoes provenientes
das experiéncias vividas pelos ex-combatentes para pensarmos pos-
sibilidades de estudos sobre o conflito bélico da Segunda Guerra
Mundial constitui uma forma de socializarmos os conhecimentos e
as narrativas oriundas de pessoas sem visibilidade, democratizando

a exposicao da histéria.

2 A Histdria vista de baixo

Jim Sharpe (1992), no ensaio: “A histéria vista de baixo”, men-

ciona as cartas escritas pelo soldado William Wheeler, da 512 In-
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fantaria Britanica e enviadas a esposa em junho de 1815, quando o
exército do qual fazia parte, comandado pelo Duque de Wellington,
derrotou o exército francés, sob o comando de Napoleao Bonaparte,
determinando o destino do continente europeu.

Em uma das cartas segue o seguinte relato:

Os trés dias de luta terminaram. Estou salvo, e isto é o que
importa. Descreverei agora, € em toda oportunidade, os de-
talhes do grande acontecimento, ou seja, o que pude dele
observar... A manha de 18 de junho surgiu sobre nés e nos
encontrou ensopados de chuva, entorpecidos e tremendo
de frio [...]'7

A historiografia oficial conta que Wellington, comandante bri-
tAnico, venceu a batalha de Waterloo, mas as cartas do soldado Wil-
liam Wheeler contam como essa batalha foi vencida e constituem
fontes de estudos sobre o conflito armado, pois, por meio da sua
escrita, historiadores de todo o mundo tiveram conhecimento das
experiéncias vivenciadas no front, sob o ponto de vista de um subor-
dinado (Sharpe, 1992).

E importante ressaltar que esse exemplo foi mencionado para
demonstrar o quanto as narrativas dos ex-combatentes brasileiros
soam similares a histéria contada pelo soldado William Wheeler.
Quando remetemos a histéria de subordinados ndo estamos nos
referindo as ideias de vencedor ou perdedor, é evidente que os pai-
ses aliados venceram a guerra, mas a perspectiva da histéria vista
de baixo. O que esta em discussao nesse percurso € o fato de que
nao foram ouvidos, nao tiveram a oportunidade de manifestarem

suas visOes sobre a guerra, pela condicao de subordinados. Reme-

17 The Letters of Private Wheeler 1809-1828, ed. B.H. Liddell Hart, Londres, 1951, p.
168-72.
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te a ideia de quem figurou no discurso da historiografia, ou seja, a
questao a ser discutida ndo é quem foi o vencedor, e sim quais as
vozes tiveram visibilidade discursiva perante a histéria oficial.

A partir dos registros de William Wheeler, muitos historiado-
res tomaram consciéncia da necessidade de explorar novas pers-
pectivas do passado, por meio de fontes como a correspondéncia do
soldado britanico. Passaram, entao, a conceber a histéria do ponto
de vista do subordinado e nao do comandante, entendendo o fato de
que, tradicionalmente, a histéria tem sido contada como um relato
dos feitos dos grandes, constituindo uma histéria elitista que é re-
contada sob a perspectiva do Estado.

O filme Green Zone (2010): Zona Verde, escrito pelo roteirista
Brian Helgeland e dirigido pelo britdnico Paul Greengrass, mostra
uma situagao semelhante, em que o enfoque é realizado a partir
do ponto de vista de um subordinado. A trama se passa no Oriente
Médio, no ano de 2003, ocasidao em que soldados americanos foram
enviados ao Iraque, a fim de detonarem as armas extremamente
destrutivas que supostamente aquele pais tinha posse. Os EUA na-
turalmente ganharam a guerra, mas a histéria é contada sob o viés
de um soldado norte-americano que revela as mazelas do governo,
ao perceber que este ganhou a guerra usando artificios desleais, os
quais foram justificados pela alegacdo de que o pais inimigo possuia
armas quimicas e a intengdo de atacar o Ocidente, mas na verdade
as buscas foram infrutiferas, pois nao existiam no local armas capa-
zes de provocar uma destruicado em massa.

Assim, a perspectiva da nova histéria tem atraido historiado-
res que visam ampliar os limites do conhecimento, direcionando
suas pesquisas para as experiéncias histdoricas de pessoas cuja
existéncia € ignorada, ocultada ou superficialmente mencionada na
histdria oficial, a qual Sharpe (1992, p. 40) destaca que “tradicio-
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nalmente, a histdria tem sido encarada, desde os tempos cldssicos,
como um relato dos feitos dos grandes”. A partir do exposto, obser-
vamos que a nova histdria possibilita a insercao de novos enfoques,
sujeitos discursivos, novas vozes narrativas e subjetividades diver-
sas a composicao da historiografia. Nesse sentido, optamos pela
micro-histéria, na vertente italiana, por contar a histéria dos nao
conhecidos, que neste trabalho consideramos silenciados.

Vale destacar que a histéria oficial apresenta uma postura de
neutralidade, tendo em vista que prioriza a ética da 32 pessoa do
discurso, a medida que anuncia uma visao de fora do acontecimen-
to narrado. Nessa perspectiva, demonstra propriedade e, acima de
tudo, autoridade, uma vez que o historiador tradicional mostra a
visado dos fatos de forma totalitaria, ndo se atendo as micronarrati-
vas, aos fragmentos, os quais, no que diz respeito a Segunda Guerra
Mundial, poderiam trazer multiplas informacgdes acerca da partici-
pacao da FEB no cotidiano do conflito, para o campo educacional.

Expandir o campo da verdade dos acontecimentos, a partir de
diversificados enfoques, ndo compromete a pretensao a veracidade
dos fatos, mas aponta para a intencdo de promover rupturas em
relacdo as posturas dogmaticas, concebidas como principios discur-
sivos legitimados pela histéria oficial, que muitas vezes apresenta
uma postura elitizada, ao nao dar voz, ao ignorar, por exemplo, as
histérias cotidianas de sujeitos sem notoriedade.

Uma distingdo entre o pensamento dos historiadores tradi-
cionais e o dos adeptos da nova histéria é o fato de que, enquanto
os primeiros veem a histéria como uma narrativa de ocorréncias e
acontecimentos, os segundos tém maiores preocupagdes em anali-
sar as estruturas desses eventos, evidenciando, assim, uma busca
aos fragmentos, as micro-histérias, em contraposicdo a visio monu-

mental expandida pela histéria tradicional. Nesse sentido, os rela-
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tos autobiograficos, constituem importantes fontes de conhecimen-
to do passado por trazerem narradores em 12 pessoa, que estido
posicionados dentro da matéria e, como tal, tém propriedade para
relatar sobre os acontecimentos, mesmo que estes surjam de forma
fragmentada.

Outro aspecto que traz divergéncias entre as duas perspecti-
vas da Histéria é o fato de que, enquanto a histéria tradicional dis-
ponibiliza uma visao de cima, ou seja, estd preocupada em narrar
os feitos dos grandes homens, de herdis consagrados, ignorando
aqueles coadjuvantes que nao detém grandes cargos e fungdes, os
quais, perante essa linha de estudo, permanecerao na invisibilida-
de, a nova histéria se preocupa com as narrativas de pessoas que
foram invisibilizadas, como € o caso dos relatos dos ex-combatentes
brasileiros, que, apesar de terem propriedade para discorrerem so-
bre as suas experiéncias no front, ao retornarem a terra natal foram
silenciados e rejeitados pela corporacao. Essa situacdo pode ser

constatada no discurso de Cury (2011, p. 183):

Voltamos aos nossos lares, recebemos nosso desligamento
do Exército e regressamos a nossa vida civil. Isso aconte-
ceu abruptamente porque o Exército quis se ver livre dos
seus “pracinhas”. A nossa permanéncia nas fileiras milita-
res, iria causar uma revolugdo nos usos e costumes milita-
res. A disciplina entre os pracinhas e os oficiais da FEB ja
ndo era aquela que encontrdramos no NOSSo ingresso na
vida militar. Embora houvesse o respeito pela hierarquia,
soldados, cabos, sargentos e oficiais, irmanados pelos mes-
mos ideais de liberdade e democracia, viviam um ambiente
de familia.

Peter Burke (1992) menciona o fato de que, quando o escri-

tor russo Alexandre Pushkin realizava registros de relatos de uma
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revolta envolvendo uma categoria de camponeses que tinha como
lider Pugachey, recebeu de comentdrio do ilustre czar Nicolau a se-
guinte frase: “tal homem nao tem histéria” (Burke, 1992, p. 12). Essa
afirmacéao evidencia uma postura histérica tradicionalista, uma vez
que nao reconhece o fato de que uma pessoa sem visibilidade possa
ter voz perante a sociedade e, consequentemente, ter uma histéria
a ser contada.

E importante ressaltar que nio foi apenas Peter Burke (1992)
que se preocupou em retratar a histéria dessa forma, outros histo-
riadores, dentre eles, Jim Sharpe (1992), se dedicaram a dar voz
e visibilidade a sujeitos anénimos que, nem por isso, deveriam ter
menos importancia, ante a construgao do conhecimento histérico.
Foram estudiosos que se preocuparam em retratar as experiéncias
de pessoas sem visibilidade, mas inseridas no meio social. Desse
modo, os relatos escritos pelos ex-combatentes da FEB constituem
possibilidades de andlises socioculturais do passado.

De acordo com o paradigma tradicional, o registro da “histéria
deveria ser amparado em documentos” (Burke, 1992, p. 13). Ranke
(1795-1886) foi um autor que defendeu a tese de que a historiogra-
fia deveria ter como base os arquivos e registros oficiais emanados
mantidos sob a tutela do governo, ao mesmo tempo que defendia
as limitagoes das fontes narrativas, em especial, as cronicas, para
subsidiar a escrita da histdria. A postura tradicionalista desse histo-
riador condenava terminantemente as fontes orais e as micro-narra-
tivas, sob o argumento de inconsisténcia histérica.

Por outro lado, os apoiadores do movimento surgem defen-
dendo as limitagdes dos documentos oficiais, amparados no argu-
mento de que os registros oficiais, em geral, expressam a visao ofi-
cializada, o discurso linear e cuidadosamente construido, a partir

da visao estatal. Portanto, argumentam que para a reconstrucao da
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histéria necessitam de complementacgdes, de outras visoes, de ou-
tros enfoques formulados sem a influéncia do aparelho ideolégico
do Estado.

E de conhecimento da comunidade académica que, de acor-
do com os preceitos do paradigma tradicional, a histdria € objetiva,
seguindo esse raciocinio, o oficio do historiador € meramente apre-
sentar os fatos, como foi descrito por Ranke (Burke, 1992). No en-
tanto, nos dias atuais, essa visdo dos processos histéricos tornou-se
ultrapassada, uma vez que a questao do relativismo cultural afeta
tanto a historiografia, quanto seus objetos. Isso ocorre porque a cos-
movisdo do homem da atualidade é permeada por uma estrutura
entrelacada de convengodes diversas que sofrem flutuagdes de uma
cultura sobre a outra. Nessa perspectiva, ndo faz sentido conceber a
histéria oficial como verdade absoluta. Para o historiador, a percep-
cao de conflitos € evidenciada, a partir de pontos de vista contras-
tantes. Assim, hda um deslocamento do ideal da voz da histéria para
uma diversidade social de tipos de discursos diversos.

Nesse contexto, entendemos que os estudos sobre a Segun-
da Guerra Mundial devem explorar vdrias vozes discursivas para
nao trazer uma visao unilateral sobre os fatos histéricos, no caso
em questdo, focamos na atuacdo dos combatentes brasileiros, por
entendermos que a histéria oficial evidencia os fatos relacionados a
temdtica somente sob o ponto de vista do Estado, do exército e nun-
ca do soldado ou das vitimas, daqueles que nao tiveram visibilidade.
E importante esclarecer que esse novo enfoque nao tem o objetivo
de contestar a visao da histéria oficial, mas de amplia-la, de torna-la
mais democrdtica, a medida que se apresenta de forma mais abran-
gente, igualitdria e progressista.

Como argumenta Burke (1992), esse movimento traz um per-

fil interdisciplinar, ao abranger a atividade humana, considera as
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histérias e opinides das pessoas comuns para a producao dos co-
nhecimentos do passado, opondo-se aos historiadores tradicionais.
Cabe ressaltar que, a partir dos anos 1970 e 1980, houve uma ten-
déncia mundial, que se estendeu por um longo periodo, repercutin-
do numa série de reacoes contrarias ao paradigma tradicional da
histéria, surgiu o que se convencionou chamar de oposicao, de uma
verdadeira batalha travada contra os rankeanos.

Essa nova tendéncia tem suas raizes na “nova histéria”, a qual

tem origens antigas, segundo Burke (1992, p. 17-18):

O primeiro uso da expressdo por mim conhecido data de
1912, quando o estudioso americano James Harvey Robin-
son publicou um livro com este titulo. O contetido corres-
pondia ao titulo: Histdria, escreveu Robinson, “inclui todo
traco e vestigio de tudo o que o homem fez ou pensou des-
de seu primeiro aparecimento sobre a terra”.

Para compreendermos melhor esse processo de abordagem
da nova histéria, consideramos necessario o conhecimento do lon-
go trajeto percorrido pelos historiadores na tentativa de escrever
uma histéria mais abrangente que nao focasse somente no Ambito

politico. Nessa perspectiva, Burke (1992, p. 18-19) discorre:

Foi na segunda metade do século dezenove que a hist6-
ria econdémica se estabeleceu na Alemanha. Em 1860, o
estudioso sui¢o Jacob Burckhardt publicou um estudo de
The Civilization of the Renaissance in Italy, concentrado
na histéria cultural e descrevendo mais as tendéncias do
que narrando os acontecimentos. Os sociélogos do século
dezenove, como Auguste, Comte, Herbert Spencer — sem
mencionar Karl Marx — eram extremamente interessados

pela histdéria, mas desprezavam os historiadores profissio-
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nais. Estavam interessados nas estruturas, ndo nos acon-

tecimentos.

O autor dispoe sobre tais aspectos:

No século dezoito houve um movimento internacional para
a escrita de um tipo de histéria que nao estaria confinada
aos acontecimentos militares e politicos, mas relacionada
as leis, ao comércio, a maniére de penser de uma determi-
nada sociedade, com seus hdbitos e costumes, com o “espi-
rito da época”’ (Burke, 1992, p. 19).

A partir do exposto, observamos que o movimento de mudan-
ca de visdes dos processos histéricos surgiu mediante a percepgao
da inadequacao dos preceitos oriundos do paradigma tradicional, a
qual foi observada com a conscientizagao da necessidade de outras

visOes acerca dos acontecimentos historicos.

3 O relato memorialistico como testemunho e experiéncia nar-

rativa

A discussao acerca da memdria nao € algo novo, os registros de
praticas mnemonicas acompanham a trajetéria da humanidade des-
de os tempos mais remotos. Com o surgimento da filosofia, a relagao
entre memoria e esquecimento passou a ser explorada. De acordo
com Pinto e Farias (2012), Platio interpreta a memdria como um
meio de conexao com o tempo. Segundo ele, por meio da memdria
seria possivel alcancar “o mundo das ideias”. Conforme argumentam
os autores, “valoriza-se, portanto, a reminiscéncia, visto que se tem
nela a anulagao do tempo marcado pela mudanga que faz o homem
perecer” (Pinto; Farias, 2012, p. 12). Na visao do filésofo fica eviden-

ciado que existe uma oposigdo entre o tempo e a memoria.
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Em Aristételes, € percebida uma conciliagao entre o tempo e
a memoria. Segundo Pinto e Farias (2012), na visdo aristotélica, a
memoria representa o compartimento sensivel da alma e a reminis-
céncia compreende a parte intelectual. Acompanhando as tendén-
cias filosodficas, a memdria passou a ser (re)significada, como algo
inacabado em constante formacgao.

Atualmente, a relacdo entre Historia e memdria e suas diferen-
cas tém sido amplamente discutidas no meio académico, mas por
muito tempo Histéria e memoria foram interpretadas com o mes-
mo significado. Essa compreensao nos leva a analisar as diferen-
cas entre os registros provenientes da primeira em detrimento dos
oriundos da segunda. O socidlogo francés da escola durkheimiana
Maurice Halbwachs (1990) destacou a diferenca entre Histéria e
memoria, estabelecendo uma distingdo entre memdrias coletivas e
memoria histérica. De acordo com o autor, a primeira teria um sig-
nificado amplo de resgate do passado das experiéncias vivenciadas
em uma sociedade, enquanto a segunda seria o resultado de uma
tradicao histérica construida pelos historiadores ausentes do tem-
po vivido.

Halbwachs (1990), estudioso da memoria, inovou a medida
que elucidou o fato de que a memoria é também coletiva, subme-
tida a flutuagoes, transformagdes e constantes mudangas. Assina-
lou que, apesar de a lembranca vir individualmente, seu contetido
é socialmente construido. Seus estudos provaram que a memoria é
uma constituigdo simultanea entre as reminiscéncias individuais e
coletivas.

Jacques Le Goff (1990) distinguiu a existéncia de duas Histo-
rias, a que se refere 2 memoria coletiva, sendo esta mitica e consti-
tuida do vivido e a dos historiadores, reconhecendo o fato de que a

histdria se mostra vulneravel as influéncias das memadarias coletivas.
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Para Michael Pollak (1992), a memodria € algo de foro intimo,
que se conecta diretamente com tudo que a pessoa viveu, porém
também ¢é coletiva, pois € influenciada pelas transformacgoes viven-
ciadas em um determinado contexto repleto de movimentos dina-
micos. De acordo com os estudos de Pollak (1992), ela também é
seletiva, sendo diretamente permeada por questoes pessoais, po-
liticas e ideoldgicas. Segundo o autor, o que constitui a memodria
sdo os acontecimentos vividos individualmente e os vividos coletiva-
mente, os quais, mesmo nao sendo experienciados pessoalmente,
fazem com que os sujeitos se sintam pertencentes a um determina-
do grupo social.

De acordo com os estudos sobre memodria, inferimos que,
quando se reproduzem acontecimentos de uma época por meio da
linguagem individual, o discurso estd permeado por um processo
de produgao subjetiva. Pela exposicao apresentada, observamos
que, desde tempos passados, estudiosos sempre se preocuparam
com as questdes da memoria e sua relagao com a vida social do ser
humano. Em sintese, desde os tempos mais remotos, a memaoria
nos € apresentada como sendo uma espécie de representacdao da
realidade.

Acreditamos que o conhecimento histérico constitui uma sé-
rie de informacoes que envolve a vida do ser humano no ambito
social, incluindo aquelas que sdo repassadas, por meio da meméoria,
de geragao em geragao. Halbwaschs (1990) sinaliza que os grupos
constroem suas memorias em sociedade e que a memoria coletiva
de um determinado grupo social depende diretamente das memo-
rias individuais dos seus membros. Portanto, esse conhecimento re-
vela um leque amplo de possibilidades e experiéncias que envolvem
a vida dos homens em sociedade, e como tal, deve ser estudado sob

as varias perspectivas, ndo somente a partir de um ponto de vista.
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Atualmente, estamos inseridos em um contexto sociocultural
de conceitos liquidos, que impoe uma série de mudancas e trans-
formacodes no direcionamento das relagdes sociais e culturais. Fato
que tem levado a sociedade a assumir contornos diversos e refletido
diretamente na constituicio da memoaria no contexto educacional,
tendo muitas vezes como consequéncia a perda da referéncia so-
ciocultural. O que, de acordo com Oliveira (2012, p. 23), “nos leva a
inferir que uma necessidade identitdria ainda estd presente na exis-
téncia coletiva dos homens, e a identidade também tem no passado
o seu lugar de construgao”.

A partir das concepgdes apresentadas acerca da memoria,
acreditamos ser relevante tracgar a sua relagdao com o testemunho.
A professora Claudia Maria Rocha de Oliveira, doutora em Filosofia
pela Pontificia Universita Gregoriana de Roma, no dossié Memodria e
testemunho (2019), estabelece uma relagao entre as duas categorias.
De acordo com as suas concepgoes, a memoéria ndo acompanha a
cronologia do tempo mundano, ela segue o tempo humano ao tornar
atual algo ausente no tempo, torna presentes ocorréncias do passado.
Assim, segue uma temporalidade singular em que os acontecimentos
sao sentidos pelo interior. Dessa forma, os fatos vistos com releviancia
ganham destaque, enquanto os que nao possuem importincia ten-
dem a ser esquecidos. “O tempo, gracas a mediagao da subjetividade,
ganha significacao propriamente humana” (Oliveira, 2019, p. 118).

Conforme ressalta Ricoeur (2007, p. 26), a memdria remete “a
realidade anterior, a anterioridade que constitui a marca temporal
por exceléncia da ‘coisa lembrada, do lembrado como tal”. Nessa
perspectiva, a memoria passa a ter vinculo com uma aspiragao de
veracidade, na medida em que estd ligada ao real.

De acordo com Oliveira (2019, p. 119), “a memdria assume

importante fung¢ao na ordenagido do mundo e na compreensao do
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sentido da realidade”. Segundo a filésofa, a memoria influi na forma
como as pessoas interpretam situagdes e ocorréncias, ou seja, ela
interfere no engajamento e na nossa capacidade de agir diante do
futuro. Desse modo, para que um acontecimento ndo corra o risco
de ser esquecido, € necessdrio manter um engajamento no sentido
de ativar a capacidade de tornar viva uma auséncia do passado, re-
tomando uma interioridade que pressupoe uma participagao ativa
entre os sujeitos. Assim, mediada pela linguagem, a meméria torna-
-se ao mesmo tempo individual e coletiva.

Diante do exposto, concluimos que rememorar implica uma
relagdo direta entre memdria individual e coletiva. Nesse sentido, a
rememoracgao constitui uma batalha travada contra o esquecimento
a medida que é formada na relacao de subjetividade interativa pela
mediacdo da linguagem, evidenciando a prdtica discursiva do teste-
munho. Por outro lado, segundo a filésofa, “o testemunho confere,
de certo modo, voz 2 memoria. A testemunha é expressao da pré-
pria memoria” (Oliveira, 2019, p. 121).

Conforme argumenta Oliveira (2019, p. 122), o testemunho
pode ser definido da seguinte forma: “ele € singular, plural, inaca-
bado, pressupoe autenticidade e possui face relacional”. Em outras
palavras, estd relacionado a identidade da testemunha, ao teste-
munhar acerca de um mesmo acontecimento, sujeitos diferentes
terao versoes diversas. Portanto, todos sao auténticos, pois no ato
do testemunho ocorre uma agao de compromisso do sujeito com a
veracidade dos fatos.

O testemunho € inacabado porque nao consegue atingir a
completude da verdade. “A pluralidade dos testemunhos enriquece
a compreensdo do real e torna possivel que as testemunhas am-
pliem o préprio modo de ver o mundo e a propria compreensao de si

mesmas” (Oliveira, 2019, p. 122). O testemunho também pressupoe
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uma relacdo dialégica entre os envolvidos, testemunhar €, portanto,
responsabilizar-se diante da posi¢ao que se assume no discurso.

Sendo uma exposicdo pessoal, o testemunho concede a tes-
temunha, autoria. Ele traz enriquecimento das visbes de mundo.
Tendo compromisso ético com a autenticidade dos fatos, ele é capaz
de promover a humanidade entre as pessoas, uma vez que deixa
marcas, estimulando maior compreensao nas relagdes entre os su-
jeitos. Por outro lado, segundo a concepcgao de Oliveira (2019), o
testemunho, ao se representar pela memoria, nos direciona para o
futuro, colocando-nos diante de novas possibilidades de estabelecer
ligagdes entre memoria e histdria e direcionando o fortalecimento
da humanidade entre os sujeitos.

Debatemos anteriormente acerca da relagdo memoria e tes-
temunho, para, posteriormente, apresentarmos a literatura como
uma fonte relevante capaz de preencher as lacunas deixadas pela
historiografia tradicional. Tal andlise faz-se necessaria para mos-
trarmos que a Histéria ensinada na perspectiva tradicional tende a
atender aos interesses de reproducao factual, o que impossibilita a
insercao de novos olhares sobre os fatos histéricos, muitas vezes in-
viabilizando a ocorréncia de debates e discussoes acerca de pontos
de vista diversos.

Como foi demonstrado, a partir dos estudos implementados
pela nova histéria abriu-se o espago para a insercao de novos con-
ceitos, temadticas, fontes e objetos de pesquisas. Portanto, direcio-
namos nossas reflexdes para a arte literdria. Atrelado a essa drea
do conhecimento hd um campo voltado para a abordagem da me-
taficcao historiogréfica, a qual expde a linha ténue entre narrativa
e histdria, sendo a autorreflexividade uma das suas principais mar-
cas. Aliando a histéria a literatura, a escritora brasileira Cecilia Mei-

reles, apés uma visita ao local em que foram enterrados os corpos
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dos militares brasileiros mortos na Campanha da Itdlia, compos na
cidade de Florenga, em 9 de abril de 1953, o poema “Pistoia: ce-
mitério militar brasileiro”, texto que faz alusiao ao fato histérico da
participacao brasileira na Segunda Guerra Mundial.

De acordo com Sales (2017), com base nos estudos de Linda
Hutcheon (1984), na pés-modernidade, ao trabalhar a historiografia
e os géneros memorialisticos, observamos maior problematizacao
do grau autorreflexivo na metaficcao, por tratar-se de discurso, es-
tando a produgao deste envolta a recepgao de significagoes obtidas
em meio a um contexto. No entanto, por mais autorreflexivo que
seja o discurso, ele ndo se desvincula da realidade. Sales acrescen-
ta que a fragmentacao da forma tradicional de narrativa nao exclui
os fatos histéricos e que a linguagem nas escritas autorreflexivas
constitui a propria realidade, e que, na metaficcao historiografica, a
histéria constitui um discurso. Para Hutcheon (1984, p. 16), “toda
realidade se inicia na forma de dizer: histéria — tanto piblica quanto
privada - ¢ um discurso; entdo, também € ficcao”.

Conforme Hutcheon (1991), a metaficgao historiografica cons-
titui uma estratégia narrativa da contemporaneidade que traz de
forma simultinea a autorreflexividade e a revisao critica dos acon-
tecimentos histéricos, problematizando a narrativa e excluindo o
ideal nostdlgico da retomada do passado. Para a autora, a metafic-
cao historiogréfica traz os contextos histéricos como significantes,
problematizando a nogao de conhecimento histérico.

A busca por novos campos temadticos permitiu a expansao de
variadas fontes para o estudo do saber historiografico, contrapondo
a ideia de que o ensino de Histéria nao deveria se limitar a utiliza-
cao de documentos oficiais, mas que poderia também recorrer a
andlises de representagoOes literdrias. Essa nova perspectiva abre

caminhos para a inser¢ao de obras literdrias memorialisticas para
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a abordagem de temas relacionados a Segunda Guerra Mundial,
como documentos que contém valores histdéricos.
Nas palavras de Pesavento (2005, p. 82-83):

A literatura permite o acesso a sintonia fina ou ao clima
de uma época, ao modo pelo qual as pessoas pensavam o
mundo, a si proprias, quais os valores que guiavam seus
passos, quais os preceitos, medos e sonhos. Ela d4d a ver
sensibilidades, perfis, valores. Ela representa o real, ela é
fonte privilegiada para a leitura do imagindrio. Por que se
fala disto € ndo daquilo em um texto? O que € recorrente
em uma época, o que escandaliza, o que emociona, o que é
aceito socialmente e o que é condenado ou proibido? Para
além das disposicoes legais, ou de cédigos de etiquetas de
uma sociedade, € a literatura que fornece os indicios para
pensar como e por que as pessoas agiam desta e daquela
forma.

White (2001) discute sobre métodos e procedimentos inova-
dores utilizados pelos historiadores contemporianeos amparados
na teoria da narrativa ficcional. De acordo com esse autor, a his-
téria também constitui uma manifestacao ficcional, sendo assim,
contestado o seu carater cientifico. Conforme argumenta, as narra-
tivas histéricas nao se constituem apenas de relatos factuais e argu-
mentativos. Dessa forma, manifesta que os historiadores se valem
dos mesmos recursos utilizados pela literatura para a construgao
do discurso histérico. Percebemos em sua argumentacao um ques-
tionamento das fronteiras que permeiam a histéria e a literatura.

Nesse contexto, White (2001) aponta a historiografia tradicio-
nal como responsavel por negligenciar as manifestacoes literdrias
modernas, visto que esta permanece vinculada aos modos adotados

pela narrativa histérica do século XIX. Ainda segundo o autor, para
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se libertar dos maneirismos da histéria tradicional, o historiador
devera atuar de forma intermedidria entre as manifestacoes literd-
rias e as cronicas factuais, libertando-se da tendéncia de construir
enredos ao estilo do historiador tradicional.

Os apontamentos levantados nos servem de aparatos tedricos
para entendermos a literatura como uma relevante fonte de pesqui-
sa para os estudos histéricos. Assim, neste trabalho, nos debruca-
mos sobre os relatos memorialisticos de Cury (2011), com a pers-
pectiva de acessar informagodes significativas que costumam nao
serem reveladas pela histéria oficial. Como argumenta Pesavento
(2006), a literatura € narrativa que expressa o mundo de forma indi-
reta, por meio de metdforas e alegorias. Ressalta que a coeréncia de
sentido do texto literdrio é necessdria para direcionar o historiador
na busca de outras fontes, a fim de trazer uma visao além e porme-
norizada.

O emprego da narrativa para implementar estudos académi-
cos vem se tornando uma tendéncia recorrente nas mais diversas
dreas do conhecimento, concedendo espaco para leituras de mundo
plurais. Assim, a nocdo de verdade tnica e absoluta perde sentido
para uma visdo expansiva da realidade, por meio da qual o discurso
passa a ocupar diferentes lugares, sendo mantido por sujeitos di-
versos. De acordo com Carmen Teresa Gabriel (2019), historiadora
que se dedicou ao estudo de narrativas autobiogréficas, trazendo
inameras reflexdes, as ideias de sujeito e identidade nessas narra-
tivas passaram a ser encaradas como invengdes culturais, sociais,
histéricas e constituidas por meio da linguagem.

Ainda conforme argumenta Gabriel (2019), no contexto atual,
em que as “grandes narrativas” passam a serem contestadas, as mi-
cronarrativas ganham reconhecimento e legitimidade. Narrativas

polifénicas que exprimem identidades diversas, bem como multipli-
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cidades de vozes e verdades. Narrativas que dao acesso, visibilidade
e lécus de enunciagao a sujeitos fragmentados, que nem por isso
deixam de expressar essencialidades, o que possibilita se colocar
no debate de forma articulada, independentemente da classe social
a qual pertence.

De acordo com Assmann (2011), a lingua materna € um dos
mais importantes estabilizadores para a preservagcdo da memoria
cultural. Nesse sentido, os relatos memorialisticos constituem im-
portantes recursos para o repasse de experiéncias entre as gera-
coes, tendo em vista que, por meio do testemunho nas retomadas
aos acontecimentos passados, hd o emergir de informacoes que,
muitas vezes, correm o risco de ficarem esquecidas em meio a pas-
sagem do tempo, considerando as novas configuragdes adotadas
pela sociedade moderna. Dessa forma, considerar os discursos dos
ex-combatentes para ampliar as visdes sobre a atuacao da FEB na
Segunda Guerra Mundial constitui uma proposta que possibilita
dar voz as pessoas andnimas e a grupos minoritarios ante a histéria
oficial.

No prefécio do livro Obras Escolhidas Magia e Técnica, Arte
e Politica, de Walter Benjamin, Jeanne Marie Gagnebin menciona
os textos “Experiéncia e pobreza” e “O narrador”. De acordo com a
autora, Benjamin (1994, p. 10) faz um diagndstico da narrativa: “A
arte de contar torna-se cada vez mais rara porque ela parte, funda-
mentalmente, da transmissdo de uma experiéncia no sentido pleno,
cujas condigoes de realizagao ja nao existem na sociedade capitalis-
ta moderna”. Isso nos leva a deducao de que a auséncia da narrativa
na era tecnoldgica afeta ndo somente a apreensao de conhecimen-
tos diversos, mas também a formacgao da subjetividade humana.

Justificamos, assim, os relatos memorialisticos escritos pelos

ex-combatentes como resgates de experiéncias histéricas que po-
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dem ser socializadas e compartilhadas no meio educacional, evi-
denciando o fato de que a historiografia pode se apropriar de outros
discursos e outras fontes, que ndo somente os disponibilizados pela
histéria oficial.

E importante esclarecermos que o uso de tais fontes e recur-
sos nao intenciona o abandono do discurso oficial, mas uma expan-
sdo, para além do ideal de que somente deve ser valorizada a histé-
ria escrita pelos grandes historiadores. Essa visdo coincide com o
que convencionou chamar de uma “rua de uma mao tnica”, como é
evidenciada na abordagem de Chimamanda Ngozi Adichie (2009),
escritora nigeriana que no livro O perigo de uma histdria tinica'®
traz um alerta acerca das narrativas de dominacao, demonstrando
que sao enredos contados a partir da visdo do poder hegemonico.
Ela evidencia o fato de que, quando se mostra uma tinica versao de
uma histdria, se estd revelando uma perspectiva prevalente, porque
apresenta um discurso que se apropria de uma cultura para se mos-
trar dominante em relagao a outra.

Esse enfoque em novas perspectivas para o discurso da his-
téria tem o propdsito de conceder reconhecimento a outras vozes
e visdoes de pessoas andnimas, para nao deixar que suas histérias
sejam perdidas em meio ao imponente discurso da histéria oficial,
trazendo uma histéria mais colaborativa e, acima de tudo, humana.
A ideia é mostrar que a histéria para ser legitimada nao precisa,
necessariamente, ser contada por “grandes homens”, por “heréis”,
mas por pessoas comuns.

Para Benjamin (1994), a experiéncia obtida por meio da narra-
tiva € extremamente relevante, ele distingue dois tipos de narrado-

res, o viajante que traz de longe na bagagem experiéncias diversas,

18 Em palestra homoénima proferida no TED — Ideas worthspreading, da mesma forma
que na obra alertou acerca das consequéncias do cultivo de visdes preconcebidas e
cristalizadas em uma sociedade.
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e aquele que nunca saiu da sua na¢ao, mas que sentimos prazer em
ouvi-lo, visto que carrega consigo grande sabedoria, acumulada no
decorrer de sua existéncia. O autor aponta para a relacdo narragao
versus vivéncia que transforma a matéria-prima, experiéncia em
histérias repletas de sabedorias.

Em Sobre o conceito da Historia, Benjamin (1994, p. 223) as-
sinala que: “O cronista que narra os acontecimentos, sem distinguir
entre os grandes e os pequenos leva em conta a verdade de que
nada do que um dia aconteceu pode ser considerado perdido para
a historia”. Nesse sentido, o estudioso alerta para a necessidade de
a histéria considerar os fragmentos como a obtengao dos aconteci-
mentos histéricos, evidenciando o ideal de que para a histéria nada
é obsoleto, pois a fungao do historiador é “escovar a histéria a con-
trapelo” (Benjamin, 1994, p. 227), ou seja, € explorar a fundo a his-
téria, extraindo dela os pormenores.

Para Gagnebin (1994, p. 7-8), as teses presentes em Sobre
o conceito da Historia, de Walter Benjamin (1994), tracam: “uma
reflexdo critica sobre o nosso discurso a respeito da histéria (das
histdrias), discurso esse inseparavel de uma certa pratica”. Assim,
a questao da escrita da histéria remete as questoes mais amplas da
pratica politica e da atividade da narragao.

Walter Benjamin (1994), da mesma forma que Peter Burke
(1992), se posiciona contrariamente a ideia da narrativa linear, por-
que esta transparece a visao de um discurso construido, para re-
passar a ideia de autoridade, de verdade absoluta, pois os discursos
realizados espontaneamente, desprovidos de naturalizagoes e in-
tencoes ideoldgicas, costumam nao se preocupar com a linearidade
dos fatos, €, sim, com a naturalidade.

Em Sobre o conceito da Histdria, Benjamin (1994, p. 230) assi-

nala que temos que “explodir o continuum da histéria”. Ou seja, acabar
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com a grafia linear da histdria, aniquilar aquela narrativa ordenada, eli-
tizada que consagra ideias preconcebidas que sdo naturalmente utili-
zadas para manter o controle. Com esse posicionamento, o autor apon-
ta novos pontos de vista e novas subjetividades para a historiografia.

Esses novos paradigmas nos oferecem subsidios para propor-
mos reflexdes acerca das visoes sobre a Segunda Guerra Mundial,
em conformidade com os estudos que propoem a legitimidade de
discursos, que ndo somente os legitimados pela histéria oficial, mas
outros discursos que também se mostram relevantes para demons-
trarmos a amplitude de visdes existentes sobre a participacdo da
Forga Expediciondria Brasileira no conflito.

Nesse contexto, acreditamos que a funcado da educagao esco-
lar é também problematizar os valores estabelecidos pela socieda-
de capitalista e questionar as vozes narrativas hegemonicas que sao
consagradas pela histéria oficial. Com a adesao a essa perspectiva,
os discursos marginalizados, como os dos ex-combatentes, mesmo
em meio ao desenvolvimento tecnolégico e ao acesso a informacgoes
sobre a Segunda Guerra Mundial, teriam oportunidade de ocupar
um lugar de testemunhos véalidos, no sentido de repassar suas ex-
periéncias vividas as novas geracoes, servindo como guardides da
memoria na sociedade.

Sabemos que a exploracao dessa modalidade literaria, relatos
memorialisticos, ndo costuma ser muito convencional para um es-
tudo cientifico como resgate de experiéncias do passado, tampouco
como influéncia para revermos a abordagem da Segunda Guerra
Mundial no meio educacional, mas tais andlises foram necessarias
para alcancarmos uma das metas tracadas para este estudo, que é
demonstrarmos o quanto os relatos memorialisticos testemunhais
poderiam expandir as visdes sobre a participacdo da FEB no confli-

to, estimulando reflexdes e debates.
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Levando em consideragao essa perspectiva, apoiada em novos
paradigmas, compreendemos que tais pressupostos nos oferecem
subsidios para apresentarmos os relatos memorialisticos como im-
portantes fontes metodolégicas capazes de trazerem contribuicoes
para a ampliacdo de conhecimentos acerca da Segunda Guerra
Mundial. Se fosse contemplada sob uma visido particularizada e
subjetiva, a histéria poderia retratar o cotidiano de pessoas comuns,
que se apropriam de vozes e discursos diversos, trazendo uma pers-
pectiva da histéria mais popular.

Diante do exposto, sob influéncia de novas perspectivas a par-
tir da micro-histoéria, dos estudos acerca da meméoria e da metafic-
¢ao historiogréfica, tais apontamentos nos direcionam a trazer no
capitulo subsequente reflexdes acerca das experiéncias vividas pe-
los ex-combatentes durante a Segunda Guerra Mundial, analisando
de que forma suas memorias poderiam contribuir para potenciali-
zar os estudos sobre a participacdo do Brasil no conflito. Em confor-
midade com teorias que defendem o fato de que outros discursos,
que nao somente os legitimados, também se mostram relevantes
para demonstrar a amplitude de visOes acerca dos acontecimentos
histéricos.

A partir de novas perspectivas, propomos o emergir de refle-
x0es pertinentes acerca da exploragao dos relatos de memdrias no
estudo da temadtica, a fim de contribuir para a mobilizacdo de conhe-
cimentos, que a educacdo escolar nao costuma explorar, trazendo
contribuicdes para a compreensado da participacao da Forca Expe-
diciondria Brasileira no conflito. Assim, no tépico subsequente, ana-
lisamos os processos ideoldgicos que colaboraram para a invisibi-
lidade das memorias da participacdo dos brasileiros na Segunda

Guerra Mundial.
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4 Histéria, memoria e educagio escolar

A historiografia tradicional utiliza o discurso de forma linear
e objetiva para repassar a visao de verdade, de exatiddao. Em fun-
cao disso, Benjamin (1994) defende a implosao do continuum da
histéria. Na visdo do autor, a historiografia ordenada linearmente
pode trazer uma perspectiva maniqueista. A partir desse posiciona-
mento, inferimos que o autor se posiciona contrariamente a ideia
de uma narrativa linear, considerando que a linearidade demonstra
quase sempre que o discurso foi construido, exatamente para repas-
sar a ética de veracidade.

Para demonstrar essa interpretagao do discurso histdrico, re-

forcamos a concepgao de Benjamin (1994, p. 209, ao defender que:

A narrativa segue o curso da vida, ela ndo se explica a parte
da vida, simplesmente flui. Na medida em que a histéria
€ narrada, os fatos surgem acompanhando a memoria do
narrador, que nio se preocupa com o encadeamento exato
de fatos determinados, mas com a maneira de sua inser¢ao

no fluxo insonddvel das coisas.

Como pode ser observado, Benjamin (1994) ndo pensa a his-
téria a partir de um monumento, mas de fragmentos que se opdéem
a ideia de algo grandioso, ja construido pela histéria oficial. Ele en-
xerga mintcias, fragmentos presentes nos testemunhos dos atores
sociais. Como demonstra, o discurso histérico tradicional € linear,
pois é construido para repassar a ideia de veracidade, de credibili-
dade. J4 o discurso presente nos testemunhos € espontaneo, porque
sdo realizados naturalmente, ndo hd preocupagao com a linearida-
de, tampouco intengdes ideoldgicas.

A partir dessa reflexdo, observamos que o discurso histérico

tradicional € objetivo, principalmente porque apresenta uma narra-
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tiva em 32 pessoa, ele traz a ideia de que o narrador tem uma per-
cepcao plena das coisas porque possui uma visao de fora dos fatos.
No entanto, esse € mais um recurso para sustentar visoes preconce-
bidas. Se repararmos bem, veremos que o discurso é fundamentado
na 32 pessoa para repassar as ideias de autoridade e veracidade.
Nesse sentido, é necessario conceder abertura para ressoarem ou-
tras vozes dentro dos fatos histéricos.

De acordo com as reflexoes da filésofa Marilena Chaui (2008),
a ideologia se configura como o conjunto de ideias propagadas em
uma determinada época e ndo como atividade filoséfico-cientifica. A

estudiosa ressalta que:

[...] em termos do materialismo histérico e dialético, € im-
possivel compreender a origem e a funcio da ideologia sem
compreender a luta de classes, pois a ideologia é um dos
instrumentos de dominacéo de classe e uma das formas da
luta de classes. A ideologia € um dos meios usados pelos
dominantes para exercer a dominagio, fazendo com que
esta nido seja percebida como tal pelos dominados (Chaui,
2008, p. 79).

A autora, em seu livro O que € ideologia (2008), destaca o ter-
mo como um pensamento ideoldgico de cunho histérico, social e
politico que € utilizado para dissimular o real, a fim de manter a
perpetuagao da exploracao e desigualdade dentro de uma socie-
dade. Segundo Chaui (2008), a realidade precisa ser explicada a
partir dos aspectos sociais e histéricos. Ela infere que os objetos
de conhecimento precisam ser entendidos a partir das relacoes so-
ciais para a compreensao das atitudes e acoes humanas. A partir
desse entendimento, chegaremos a um porqué agem e pensam de

determinadas formas. Levando em consideracdo aspectos histori-
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co-sociais, compreendemos a origem das relagdes estabelecidas no
seio da sociedade e passamos a vé-las como processos histéricos.
A partir desse entendimento, identificamos o porqué determinadas
ideologias e a¢oes se manifestam em um meio social, evidenciando
as preocupacoes ideoldgicas ante a reproducao cultural.

Considerando o posicionamento de Marilena Chaui, refleti-
mos sobre o teor politico e ideolégico da educagao escolar. Lem-
bramos que a escolha de objetos de conhecimento para compor o
curriculo escolar atende a objetivos e motivagdes diversas, que sao
definidas a partir das finalidades educativas. Dessa forma, reflexdes
criticas acerca das concepgoes tradicionais de ensino nos oferecem
subsidios para questionar que tipo de ser humano a educacao quer
formar, a partir do enfoque nos assuntos explorados.

No texto Educacao apds Auschwitz, Theodor W. Adorno (1947)
demonstra que a perversao ocorrida nos campos de concentragao
alema poderia ter sido evitada a partir de uma reflexdo profunda
acerca dos porqués dos precedentes da Segunda Guerra Mundial.
O estudioso assinala que a educacdo humanista em oposigao a 16-
gica tecnicista, em que a razao prevalece sobre os sentimentos, po-
deria ser um mecanismo para a ruptura da ocorréncia de processos
histéricos ciclicos como a guerra. Ele demonstra que, a medida que
a educacado cria valores universais que respeitem a vida humana,
ela é capaz de humanizar. E interessante ressaltar que, quando o
autor remete ao Holocausto, ele nao estd se referindo somente ao
ocorrido em Auschwitz, mas, de maneira geral, a barbdrie generali-
zada que condiciona a civilizagdo contaminada pela racionalidade.

Conforme argumenta Adorno (1994), na educagao hd uma au-
séncia de aprofundamento sobre a motivacdo de comportamentos
catastréficos, causadores de destruicdo da humanidade e que isso

contribui para a facilitagao do esquecimento dos processos histori-
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cos traumadticos. Ele justifica o fato de que essa perda da memoaria
ocasiona uma lacuna que pode ser preenchida com o retorno de
processos desastrosos para a humanidade. De acordo com o estu-
dioso, a pratica de atos de violéncia e barbarie pode ser reflexo de
uma educacao precdria, que nao prepara os sujeitos para lidar com
as questoes humanas. Se houvesse uma educac¢dao humanizadora
desde a ocorréncia da Segunda Guerra Mundial, conflitos bélicos
contemporaneos como os da Siria e Ucrania provavelmente nao es-
tariam ocorrendo na atualidade.

Ao refletir acerca da educacao apés Auschwitz, Adorno (1994)
defende uma educagdo humanista voltada para a autorreflexao,
para promocao do desenvolvimento de competéncias intelectuais
necessdrias a convivéncia humana. Tendo como pressuposto a ideia
defendida por Adorno, acreditamos que a narrativa memorialistica
se mostra eficiente no campo educacional, na medida em que ela
é capaz de gerar empatia e emocao, sentimentos que conduzem a
uma dimensao mais humanizada dos acontecimentos do passado.
Nesse sentido, podem funcionar como uma estratégia de prevengao
para que as geracoes futuras ndo cometam atos de violéncia e desu-
manidade, andlogos aos representados nas narrativas do passado.

Acreditamos que evocar tais memorias no meio educacional
se mostra como uma maneira de trazer um alerta a banalizacao da
violéncia e de atos cruéis que podem ser vistos de forma natura-
lizada no seio da sociedade. Nesse sentido, a literatura e as artes
em geral se revelam relevantes no processo de humanizacao. No
texto “O direito a literatura”, publicado por Ant6nio Candido (1988),
o autor remete ao carater humanizador da arte literaria, no sentido
de pensar a formagao de seres humanos mais sensiveis. Para o so-
cidlogo e critico literdrio, poderiamos pensar a literatura como um

projeto de educacao, pois esta, ao mesmo tempo que € uma porta de
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acesso ao conhecimento, conduz o homem a imaginar um mundo
mais humanizado, diferente do que temos hoje.

Nesse cendrio, acreditamos que comportamentos violentos
poderiam ser amenizados a partir de uma educacao humanista que
valorizasse as memorias dos antepassados. A questdo a ser pen-
sada remete ao questionamento de Adorno (1994): “Como formar
pessoas capazes de construir uma sociedade alicergada na reflexao
quanto as relagoes humanas se a nova ordem mundial € a coisifica-
¢ao do ser humano’? Nesse sentido, a exploracao de fontes como
testemunhos poderia, de certa forma, contribuir para a sensibiliza-
cao, promovendo a preservagao dessas memorias e uma possivel
conscientizagao.

A narrativa memorialistica, conforme aponta Ricouer (1994),
em Tempo e Narrativa, configura como um trabalho em que uma
identidade socialmente construida se mostra como uma identidade
narrativa, resultante na constituicio de um eu atravessado por vi-
véncias socioculturais. Com base na concepcao do estudioso, acre-
ditamos que o ensino direcionado a partir dessa perspectiva traga
para o contexto escolar o reconhecimento de que a sociedade cria
valores vinculados aos interesses de uma classe dominante, pro-
piciando a possibilidade de valorizacado das memédrias individuais
e coletivas. Ainda, a compreensao de que o homem é um ser so-
cial, que atua na vida coletiva com contribuicoes de valores, ideias e
acoes que promovem a valorizagao de determinados grupos sociais,
trazendo, nessa perspectiva, uma visdo mais critica e humana em
relacdo as memorias oriundas de grupos excluidos.

Burke (1992), em A histdria dos acontecimentos e o renasci-
mento da narrativa, levanta uma série de reflexdes acerca da atua-
cao do historiador. No texto, o autor expoe que a narrativa no fazer

histérico ocupa um lugar analitico, resultado do método empregado
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na construgao histérica. Nessa dire¢do, evidenciamos que nao ha
um procedimento Unico para a apropriacao de conhecimentos, por
isso € importante a utilizagao de recursos diversos, inclusive, os que
promovem a valorizacdo das experiéncias de pessoas andnimas, as
quais tém muito que contribuir para a formagao de um pensamento
critico e reflexivo na compreensao do processo histdrico.

De acordo com Vedoin (2010), no ensaio “O discurso da His-
téria nas malhas da ficcdo: Netto perde sua alma e o novo concei-
to de romance histérico”, ao analisar a confluéncia entre narrativa
ficcional e histdria, ele afirma que a literatura e a historiografia en-
frentam a dinAmica devastadora do tempo contemporineo. Tanto
a arte literdria quanto a histéria sofrem rupturas no que concerne
a estabilidade e a estaticidade, na direcao de novas perspectivas.
Nesse sentido, a educagao escolar necessita abrir espago para ex-
pandir seu leque, dialogando com as inovacgdes exigidas pelas mais
recentes discussoes académicas no que diz respeito aos mais diver-
sificados temas.

Na abordagem da temdtica em pauta, hd que se considerarem
os testemunhos das vitimas, suas visdes procedentes do conflito
histérico em que estiveram diretamente envolvidas, do qual nao sé
fizeram parte, mas guardaram esse passado na memoria por toda
a vida. Portanto, possibilitar a visibilidade de experiéncias vividas
por essas pessoas nao é somente um ato de criticidade, mas, acima
de tudo, um exercicio de (re)contextualizagdo histérico-social, bem
como uma demonstragdo de reconhecimento da atuacao de atores
sociais que frequentemente sido ignorados pela histéria oficial. Isso
significa oportunizar condi¢des para a exposicao da verdadeira his-
téria do Brasil.

Para tanto, é importante recorrermos as informacoes que re-

metem as experiéncias de pessoas anoénimas, somadas ao saber
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historicamente articulado pela histdria oficial, com vistas ao preen-
chimento de eventuais lacunas existentes. Agindo nessa perspec-
tiva, a educacao escolar criard oportunidades para a apropriacao
de conhecimentos diversos que possam tecer inimeras discussoes
acerca das experiéncias individuais e coletivas, contribuindo de
forma positiva para a expansao do saber histérico. Estard, ainda,
privilegiando valores significativos que promovam a formacao de
variadas visoes, para a construgao do processo de formacao do co-
nhecimento histdrico.

Com vistas a expandir tais reflexoes, é importante ressaltar-
mos os beneficios das abordagens de contetidos histéricos a partir
de relatos memorialisticos. Essa modalidade de narrativa apresenta
um narrador que se mostra de forma autorreflexiva e discursiva,
sem, contudo, haver o direcionamento aos acontecimentos de for-
ma técnica, como € demonstrado na histéria oficial. Conforme vi-
mos nos preceitos de Oliveira (2019), esse posicionamento assume
a perspectiva de testemunha do fato narrado, expressando por meio
de um “eu”, que expoe suas experiéncias, sem, contudo, perder o
compromisso com a verossimilhanca dos acontecimentos. Além
dos fatos, como defende Anténio Candido (1988), a arte literdria é
capaz de mobilizar sentimentos, emogdes e valores que condicio-
nam atitudes humanisticas ante a realidade.

Vale ressaltar que a fluidez da sociedade contemporanea in-
fluenciada pela midia, na medida em que intensifica a impossibili-
dade de retomar as narrativas do passado e repassar experiéncias
de geracdo em geracao, nos impede de preservar as memorias de
ordem individuais e coletivas. Nesse sentido, a escrita memorialis-
tica se mostra como um importante aporte pedagégico e metodolo-
gico para a educacao, uma vez que nos leva a compreensao de fatos

histéricos, construidos a partir de um movimento de subjetividade.
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Dessa forma, a historicidade dos fatos passa a ser compreendida,
por meio de um processo de identificacdo e assimilagao identitdria,
possibilitando a formagao de novas visdes sobre os registros histo-
ricos, o que implica o conhecimento das nuances que envolvem a
memoria individual e coletiva, bem como a elaboragdo de uma (re)
contextualizacdo e a consequente (re)significagdo dos saberes e das
experiéncias vivenciadas por agentes sociais em épocas remotas.
Sendo a memoria uma construcdo social, possibilitando, inclusive,
suscitar comparacoes e similaridades entre costumes e comporta-
mentos de épocas passadas.

A andlise das narrativas do passado por meio dos testemu-
nhos concede uma amplitude de possibilidades para pensarmos
os modos de apreensao do conhecimento, uma vez que € capaz de
promover a desconstrucao de ideologias naturalizadas no meio so-
cial, tendo em vista que o testemunho se mostra como uma recons-
trucao nao linear do passado, a partir de representagdes provindas
das memédrias individual e coletivas. Nesse sentido, a perspectiva
dos relatos se mostra complementar aos conhecimentos da histéria
oficial, pois, a0 mesmo tempo que esta dd sentidos as experiéncias
humanas narradas, as experiéncias concedem significagdo aos fa-
tos histéricos apropriados pela historiografia. Diante do exposto, o
trabalho pedagdgico envolvendo a utilizacdo de relatos memoria-
listicos e testemunhos se mostra no campo educacional como uma
pratica multidisciplinar, que podera ser utilizada em diversas dreas,
sendo capaz de conduzir a valorizacao de experiéncias de pessoas
anoénimas e, a0 mesmo tempo, fazer entender que elas tém muito o
que ensinar sobre suas vivéncias.

Nesse sentido, as finalidades educativas propostas a partir
da utilizagdo dos relatos memorialisticos no contexto educacional

sao diversas e podem contemplar diversificados objetivos e objetos

229


https://docs.google.com/document/d/1b44t6cua3_C37XdoOP1cV1xyxfmluf7K/edit

Stela Melo de Barros | Cristyane Batista Leal

de conhecimentos, uma vez que disponibiliza acesso a fontes his-
téricas diversas, possibilitando ao educando refletir acerca dos as-
pectos sensiveis que envolvem a histéria da humanidade. Permite
ainda o despertar de reflexdes sobre a apropriacao social e politica
do passado histérico, alargando a perspectiva da histéria social e
cultural.

A transmissao entre geragoes contribui para a adesdo a uma
memoria coletiva, na qual os educandos se tornam portadores de
saberes, por intermédio do repasse da experiéncia pessoal da tes-
temunha. Isso possibilita o trabalho com o objeto de conhecimento
por meio de fontes histéricas e memoriais que percorrem o tempo
do acontecimento ao tempo da rememoragado. Dessa forma, o rela-
to memorialistico, como qualquer outro registro histérico, constitui
uma fonte que corresponde as exigéncias de compreensao de acon-
tecimentos do passado, evidenciando suas influéncias para deter-
minar o presente e projetar o futuro. Além do mais, esse recurso
permite a (re)contextualizagdo narrativa dos fatos, possibilitando a
realizacdo de comparagoes com outras vozes e vivéncias de épocas
remotas, um trabalho que envolve a utilizagao do tempo passado no
tempo presente.

Apresentamos esses pressupostos para demonstrar que
os relatos de narrativas memorialisticas e testemunhos cons-
tituem recursos relevantes para fundamentar outras visoes
no contexto da educacado escolar, demonstrando que existe a
possibilidade de as histdérias, pessoais e coletivas, serem vis-
tas de forma mais democréatica e humanizada, abrindo espaco
para (re)significacoes e novas formas de ver as experiéncias hu-
manas. Ao analisar o processo de reconstru¢cdo das memérias,
Bosi (1983, p. 17) assinala:
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Na maior parte das vezes, lembrar nao € reviver, mas re-

fazer, reconstruir, repensar, com imagens € ideias de hoje,

z

as experiéncias do passado. A memoéria ndo € sonho, €
trabalho. Se assim €, deve-se duvidar da sobrevivéncia do
passado, “tal como foi”, € que se daria no inconsciente de
cada sujeito. A lembranca é uma imagem construida pelos
materiais que estdo agora, a nossa disposi¢do, no conjunto

de representagdes que povoam nossa consciéncia atual.

Ante o exposto, lembramos que é importante para uma educa-
¢ao escolar critica se manter aberta a exploracao de tudo aquilo que
estd inserido nas vivéncias humanas. As experiéncias do passado
sdo oportunidades de analisarmos e (re)significarmos o presente
para a projecao do futuro. Isso implica a andlise critica da realidade,
na relacdo acao-reflexdo. Portanto, demonstramos que a exploracao
dos relatos memorialisticos e testemunhos se mostra uma atitude
reflexiva diante da abordagem da tematica relacionada a participa-
cao do Brasil na Segunda Guerra Mundial.

Concluimos que os discursos histéricos que tendem a se apro-
priar de memorias e testemunhos de classes silenciadas, até entao
deslegitimadas, precisam atingir a educacao escolar. Nessa pers-
pectiva, justificamos que essa forma de mostrar as experiéncias hu-
manas poderad trazer contribui¢des significativas para o meio educa-
cional. Acreditamos que isso é necessario para que a perspectiva da
histdéria oficial ndo seja vista como uma verdade tinica. Nesse sen-
tido, tais recursos precisam ser explorados, a fim de romper com a
otica de uma sociedade elitista e fundamentada em um sé discurso.
Assim, a partir das acepgoes expostas, chegamos a compreensao
de que os testemunhos e a meméria individual se constituem como
importantes alicerces para a edificacio da memoéria coletiva e, con-

sequentemente, do conhecimento histérico, tendo em vista que as
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rememoracgdes sao difundidas no interior dos grupos sociais, por
meio da socializagao de tragos culturais disseminados pela lingua-

gem.

5 Consideracoées finais

A formagao humana ocorre pela incorporagao de valores e
conceitos diretamente ligados a cultura. Por meio da educacao es-
colar repassamos concepgoes, com vistas a expansio do conheci-
mento humano. Esse processo esta intimamente ligado ao uso das
memorias individuais e coletivas € se constréi por meio de narra-
tivas que refletem o perfil cultural de um povo. Dessa forma, con-
soante as experiéncias vividas em outras épocas, somos capazes de
rever as marcas da existéncia humana, refletindo sobre o passado
e o presente e, nesse processo continuo de reflexdo, nos constituir
como seres humanizados para o futuro.

A educacgao escolar é um instrumento de transformacao so-
cial, tendo em vista que lida com o conhecimento humano, ela con-
duz a formacao de identidades, e como tal, sofre tensoes cotidianas
em relagdo ao que é proposto como objetos de conhecimentos. Em
conformidade com as tendéncias educacionais modernas, os cur-
riculos oficiais implantados e os livros didaticos tém passado por
inimeras modificacgoes, a fim de se adequarem as novas exigéncias
capitalistas.

Depois das analises constatamos que os conhecimentos histé-
ricos sobrevivem em meio a disputa pela escrita da histéria. Se hoje
assuntos como a atuagio da FEB sao tido pouco explorados no con-
texto da educacao escolar é porque nao hd interesse em retomar
essas memorias, pois a exploracao dos objetos de conhecimentos
no meio educacional € influenciada por grupos que disputam a nar-

rativa historiografica, por isso continua nao sendo de interesse do
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poder dominante preserva-las, pois, quando ha essa predisposicao,
de alguma forma a temadtica entra na disputa de reconstrugao do
passado, retomando objetos que merecem permanecer na ordem
do discurso.

Nesse sentido, a educacao, enquanto instrumento de forma-
¢ao humana e veiculo de resisténcia, necessita inserir questoes de
carater politico, histdrico, cultural, e, também, humanistico na for-
macao escolar, abolindo ideais de alienagao naturalizados na socie-
dade. Essa postura é necessaria porque a educagao constitui a re-
presentatividade de todas as classes sociais, ndo somente da classe
dominante, mas, sobretudo, das minorias. Assim, defendemos que
por meio da abordagem dos relatos memorialisticos € possivel tra-
zer para o campo educacional problematizacoes e a partir de uma
relagdo de subjetividade, ou seja, conceder abertura para (re)signifi-
cagoes e visdes de mundo diversas. Acreditamos que tais reflexdes
sdo necessdrias, pois quando a histéria é contada por outros, as
verdadeiras experiéncias quase sempre sdo omitidas.

Defendemos o quanto é importante manter didlogo com diver-
sificadas narrativas e ndo se apoiar somente na histdria oficial, reco-
nhecendo, assim, a historicidade de fontes desprestigiadas pela his-
toriografia. Esse olhar critico para a educagao se mostra relevante a
formacao de sujeitos conscientes quanto aos processos ideolégicos
que perpassam a aquisicdo de saberes, sobretudo em tempos de

pés-verdade e disputas de poder intensificadas nos tltimos anos.
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LUCELI DE FATIMA OLIVEIRA SOUZA

1 Introducéo

A temadtica educacao inclusiva vem ganhando cada vez mais
visibilidade e centralidade no debate educacional, promovendo es-
tudos e pesquisas sob varias perspectivas de andlise. A continuida-
de do debate se deve, por um lado, as divergéncias epistemoldgicas
presentes nas andlises empreendidas e, principalmente, pela difi-
culdade na formulagao de politicas educacionais que efetivamente
garantam a realizacdo da escola inclusiva no Brasil.

Assim, o presente estudo tem a pretensdo de apresentar al-
gumas consideragoes sobre a educacao inclusiva na contempora-
neidade, fundamentado em autores e pesquisadores atuais, bus-
cando responder a seguinte questdo: quais desafios impedem a
realizacdo da escola inclusiva no Brasil? Utilizando a metodolo-
gia da pesquisa bibliografica foi possivel identificar e analisar as
contribuicdes de autores pesquisadores que abordam esse tema e
que apresentam indicativos para a resposta a pergunta formulada.
Como resultado do estudo foram levantados alguns desafios apon-
tados pelos autores Foucault, Bezerra e Libaneo, que nos permiti-
ram relacionar os desafios da escola inclusiva a desigualdade so-
cial, a desigualdade educativa e ao modelo neoliberal que sustenta

essas desigualdades.
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2 A educacao inclusiva sob diferentes perspectivas

Educacéao inclusiva constitui um paradigma educacional fun-
damentado na concepcao de direitos humanos, visando possibilitar
a todas as pessoas o0 acesso € a permanéncia na escola, de modo
a usufruirem dos processos educativos escolares para aquisigao
dos conhecimentos sistematicamente elaborados pelas ciéncias,
instrumentos de autonomia e liberdade do homem nas sociedades
contemporaneas. A escola inclusiva €, portanto, aquela que atende
a todos, garantindo as condicoes necessdrias e proprias de cada
estudante para a continuidade de seu percurso de escolarizacao,
conforme preconizado pelo Plano Nacional de Educagao em Direi-
tos Humanos — PNEDH/2018.

d) a educacao em direitos humanos deve estruturar-se na
diversidade cultural e ambiental, garantindo a cidadania,
0 acesso ao ensino, permanéncia e conclusio, a eqiiidade
(étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-indivi-
dual, geracional, de género, de orientacdo sexual, de opgao
politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da
educacéo (Brasil, 2007, p. 32).

E bastante usual no discurso educacional brasileiro o empre-
go do termo educacao inclusiva associado a escolarizagao de pes-
soas com deficiéncia ou com diagnéstico de deficiéncia. No Ambito
do presente texto, educagao inclusiva € aquela praticada pela escola
que atende a todos indiscriminadamente, tendo entre os docentes
e discentes pessoas de todas as ragas, género, cor, idade, religido,
deficiéncias, padroes culturais e quaisquer outras formas que carac-
terizam a diversidade prépria da condicdo humana. Arroyo (2011,
p. 90) tem uma posicao que complementa a explicagao deste enten-

dimento:
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[...] diferentes em raca, etnia, classe, e por serem diferentes
foram pensados e produzidos como inexistentes, inferiores
em nossa histéria, porque diferentes, inexistentes para os
padrdes de poder, de trabalho, de ocupacao-expropriacdo
das terras, da riqueza, dos espagos e instituigdes da saide,
do direito, da educagdo. Sabem que nesses padrées nio
lhes foi dado vez, lugar, reconhecimento, pelo racismo que
marcou nossa formacao social. Foram produzidos como
inexistentes, para esses lugares e territérios. Jogados no
outro lado, do ndo reconhecimento, da inexisténcia.

E evidente que a educacio afeta absolutamente todas as es-
feras da vida e atividade humana. Daf a necessidade de mudancas
radicais e instantaneas, ndo apenas aquelas chamadas formais, que
permitem a elevacao da educacdo a um novo patamar, mas aquelas
que oportunizam a todos os alunos a superagao dos desafios de se
reconhecerem enquanto sujeitos da agao, de se colocarem no grupo
escolar e na sociedade.

A educacao € um direito fundamental para todos os cidadaos
protegidos pelas leis nacionais, bem como pelas convengdes inter-
nacionais, como a Declaracdo de Salamanca (1994) - resolucido das
Organizagoes das Nagoes Unidas (ONU), que apresenta principios,
politicas e prdticas para a educagao inclusiva. Considerando tam-
bém que a educagao € um elemento bdsico e essencial para o de-
senvolvimento das nagoes, este estudo tem como objetivo apresen-
tar algumas consideracgoes sobre a temdtica educagao inclusiva na
contemporaneidade.

Para este estudo, foram analisados artigos de autores e pes-
quisadores que se dedicam a educacao inclusiva, extraindo de suas
obras alguns desafios propostos por eles para efetivagao de uma pra-

tica inclusiva. Pois uma educacao de qualidade ¢ ofertar a equidade

241



Luceli de Fatima Oliveira Souza

social para todos os alunos que sdo marginalizados e excluidos nos
diferentes comportamentos presentes na escola e na sociedade.

Com o intuito de atingir satisfatoriamente o objetivo, foi reali-
zada uma selegao de autores e pesquisadores contemporaneos que
se dedicam ao tema. Entre eles, Alfredo José da Veiga-Neto, que
tem experiéncia na drea de educacao, atuando principalmente nos
seguintes temas: curriculo, estudos em Foucault, critica pés-estru-
turalista e interdisciplinaridade. Outro estudioso é Benilton Carlos
Bezerra Junior, que tem se dedicado a pesquisa sobre as Ciéncias
da Mente e identidades culturais. E, por fim, a pesquisadora Elian-
da Figueiredo Arantes Tiballi, que tem seus estudos ancorados na
investigacdo dos seguintes temas: Pensamento educacional brasi-
leiro - Histdéria Intelectual; Aprendizagem escolar - processos e di-
ficuldades; Fracasso escolar e desigualdade educativa; Educacao e
imagem.

Pretende-se, com a leitura do artigo, viabilizar um conheci-
mento mais aprofundado no que se refere a alguns desafios da edu-
cacao inclusiva, bem como esclarecimento de conceitos, descons-
trugoes de praticas excludentes e um despertar de reflexdes acerca

dos direitos humanos, e respeito e toleridncia com o préximo.

3 A Escola Inclusiva em debate

A partir dos estudos foucaultianos, o autor Alfredo Veiga Neto
(2011) faz alguns apontamentos sobre as atuais politicas de inclu-
sdo escolar, pois, conforme sao praticadas, elas podem contribuir
para uma “inclusao excludente”, aquela que faz a inclusao do aluno
para manté-lo excluido do processo de escolarizagao dentro da proé-
pria sala de aula, reforcando a ideia de normalidade e anormalida-
de. Ele utiliza esse termo genérico “anormais” para denominar os

mais variados e numerosos grupos que a modernidade vem inven-
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tando e multiplicando, como: sindrémicos, deficientes, monstros,
psicopatas, aleijados, miserdveis, negros, “outros”, etc. Atualmente,
uma nova tipologia pejorativa tem aparecido se referindo as pes-
soas negras como “macaco’.

Nesse sentido, cada vez mais o nimero de tipologias nas quais
esses se enquadram aumenta, criam-se nomes para todos os gru-
pos sociais, sdo eles simplesmente os “outros”, os que devem ser
controlados. Para isso procuram manté-los préximos, conhecé-los,

e dessa forma comprovar a distingdo. Confirma Woodward (apud
Silva, 2014, p. 50):

A diferenca pode ser construida negativamente - por meio
da exclusdo ou da marginalizacdo daquelas pessoas que
sdo definidas como “outros” ou forasteiros. Por outro lado,
ela pode ser celebrada como fonte de diversidade, hetero-
geneidade [...]

Outro ponto a ser esclarecido é que, na educacdo em geral, as
vezes se adotam sentidos equivocados para esses conceitos e ter-
mos como iguais, quando na verdade eles nao sao. Quando se fala
em incluséo, estd se falando da ideia da diferenca e nao da diversi-
dade, é importante diferenciar esses dois conceitos.

Tal distincdo pode ser sustentada nos estudos de Nicholas
Burbules, professor e referéncia internacional em novas filosofias
educacionais, que coloca o desafio de pensar como usar as novas
tecnologias para fins educacionais. Ele leciona na Universidade de
Illinois, Estados Unidos. Suas dreas de pesquisa sao: Filosofia da
educacao, Ensino pelo didlogo, Tecnologia e educacgao, entre outras,
escreveu 16 livros e cerca de 200 artigos de jornal.

Segundo Burbules (2008), quando se fala em inclusao, es-

tamos falando de “diferenca”, de caracteristicas que sao internas,
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profundas, da nossa vida interior, como se aprende, como se sente,
como se vive, como se pensa, etc. Quando se fala em “diversidade” é
algo externo, visivel, que pode ser mensurado. Exemplo: a nota que
tira na prova, seu comportamento, sua racga, a cor dos cabelos, sua
religido, entre outros.

A diferencga € a qualidade que permite que algo se distingue de
outra coisa. O termo que deriva do latim “diferentia” pode ser usa-
do para mencionar a variedade de coisas de uma mesma espécie,
respeitar as diferencas € entender que cada pessoa pensa e age de
maneira tnica. As pessoas ndo sdo obrigadas a aceitar ou concor-
dar com opinides e estilos que divergem dos seus, mas ofender e
discriminar alguém apenas por ele ndo ser compativel com seu jeito
de ser, viola os direitos de qualquer individuo. Agora, referindo-se ao
termo diversidade, significa variedade, pluralidade, é a reunido de
tudo aquilo que apresenta multiplos aspectos e que se diferenciam
entre si. Exemplos: a diversidade cultural, diversidade religiosa, di-
versidade linguistica, etc.

O autor considera a escola moderna um ambiente coeso, signi-
ficativo e mais duradoura a conexao entre poder e saber atualmen-
te. Concebe a escola como um lugar privilegiado, j4 que acredita
funcionar como uma mdquina de governamentalizacdo, pois con-
sidera que é capaz de fazer muito bem a articulacdo entre a razao
de estado e atitudes e posicionamentos dos sujeitos. Mas isso nao
quer dizer que seja uma tarefa facil, pois, na maioria das vezes, o
que aparentemente poderia ocorrer somente no espacgo escolar, ge-
ralmente tem relagoes significantes com praticas que ultrapassam
0s muros escolares.

Assim sendo, nao bastam a vontade politica e a prdtica esco-
lar para lidar com o “anormal” para que a inclusdo seja um suces-

so. Deve-se levar em conta as diversas tipologias da anormalidade.
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Sem ter essas consideragdes, a pratica de inclusao escolar pode
tomar um rumo diferente, ja que as dificuldades sao enormes.

Além do cuidado das praticas politicas de inclusao realizadas
nas instituicoes escolares e a necessidade de desvelar a crueldade
que pode ser ocasionada pelas varias tipologias de anormalidades,
outro desafio € a tentativa de modificar uma escola que se constituiu
ao longo do tempo atendendo ao sentido da exclusao. Isso porque
estamos no século XXI, em um ambiente inovador, neoliberal, um
capitalismo avangado, cheio de competicdo cega, cruel e excluden-
te (Veiga-Neto, 2005). Veiga-Neto (2005) assevera que tematizar as
dificuldades pode contribuir para desfazer e expor o quanto elas
sdo incertas, exatamente porque vém de relacdes criadas social e
discursivamente.

E fundamental falar da distin¢do entre normal e anormal e tra-
zer as contribuicoes de Michel Foucault e de Zygmunt Bauman para
desenvolver uma desconstrugao desse cardter natural que foi atri-
buido a essa dicotomia - toda uma sociedade dividida, de um lado,
os “normais”, e do outro lado, os “anormais” (Veiga-Neto, 2011).
Essa dicotomia entre o “normal” e o “anormal” prejudica e muito a
vida em sociedade, porque faz com que o “diferente” ndo seja aceito
e acabe sendo recriminado e excluido. Tem-se a impressao de que
nunca vivemos uma época em que se tenta “normalizar” as pessoas
tanto quanto a atual.

“A inclusao pode ser vista como o primeiro passo numa ope-
racdo de ordenamento, pois € preciso a aproximag¢ao com 0 ou-
tro, para que se dé um primeiro (re)conhecimento” (Veiga-Neto,
2011, p. 113), pois é diante da aproximacdo com o outro que
se constitui algum saber, e a partir da dicotomia com o outro é
que se observa o estranhamento, que gera certa ordem através

da relagdo aproximagdo> conhecimento>estranhamento, e se
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configura em inclusdao>saber>exclusdao. Com essa configuracao,
Veiga-Neto (2011) traz como desafios as politicas de inclusdo/
excludente as tipologias criadas ao longo do tempo e o nao reco-
nhecimento enquanto sujeito.

O autor Bezerra (2005) também se fundamenta no tempo/
histéria para justificar toda essa pratica, pois, segundo ele, as insti-
tuicoes escolares criam espagos de inclusao, na tentativa de norma-
tizar o outro, tendo em vista que o dominio do outro se torna mais
facil quando este estd perto. Por isso, fica mais simples ndo apenas
controlar e definir a anormalidade, como também legitimar a pré-
pria normalidade, pois todo aquele que causar alguma desordem,
ou simplesmente ndo se adequar a ordem estabelecida, serd visto
como anormal.

Segundo o autor, a histdéria € feita de transformacodes, sendo
algumas delas por meio da violéncia e da injusti¢a, ressaltando que
o sentido da histdria antes da modernidade se manifestava em uto-
pias religiosas. “A utopia moderna de uma sociedade democratica
- feita por e para seres humanos livres, iguais e soliddrios - fundou-
-se na vontade de construir um mundo melhor para todos e na con-
viccado de que o destino pertence aos humanos e nao aos deuses”
(Bezerra, 2005, p. 37). Essa ruptura deu sinal a um novo periodo - a
modernidade - cujo sentido da histéria ja € no Ambito da acdo dos
homens, que pela primeira vez ousavam estabelecer que tipo de so-
ciedade construir a partir de certos valores.

Bezerra (2005) menciona dois desafios de maior relevincia
para serem superados para que essa utopia moderna se torne rea-
lidade: a intolerancia para com a diferenga e a decrescente estabi-
lidade e confiabilidade de lagos sociais - que especialmente pode
ajudar no encontro das identidades dos sujeitos que também sen-

tem a necessidade de pertencimento, que surge como um remédio
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para a angustia. A necessidade de pertencer € algo tdo humano que

ninguém pode negar sua importancia.

Comunidades inclusivas sao aquelas em que todos os mem-
bros consideram-se pertencentes e as quais acham que po-
dem dar uma contribuig¢io; os alunos ndo podem constituir
uma comunidade, ndo podem ficar a vontade, se acharem
que o precgo a pagar € a indiferenca as suas préprias dife-
rencas e as de seus colegas (Sapon-Shevin, 1999, p. 287).

Parece algo ilusério, mas a escrita da histéria ndo deve acon-
tecer pela violéncia, pela crueldade ou pela desumanidade, infe-
lizmente o cendrio existente é de uma desigualdade social muito
grande, de um lado, uma riqueza em abundancia, e do outro, pes-
soas passando fome. Dai uma reflexao: sera possivel escrever uma
histéria fundamentada no respeito as diferencas, em que o sujeito
reconheca sua identidade e possa se sentir pertencente a qualquer
grupo do qual ele queira participar e com o qual se identifique?

Obviamente, a diversidade humana sempre existiu e a histoé-
ria revela os entraves dessa dificil convivéncia entre os diferentes.
Hoje, numa sociedade democratica, o neoliberalismo deu origem
a um novo tipo de marginalizacdo. Diferentemente daquelas j4 vi-
vidas, esta apresenta-se mais severa e vergonhosa. Afirma Bezerra

(2005, p. 39):

[...] toda organizacgido social implica a existéncia do dife-
rente, do oprimido, do marginalizado, do desigual, a Toda
cultura produz diferencas e sustenta alguma forma de hie-
rarquia para ordend-las. [...] toda cultura implica normas. e
toda norma implica o seu oposto, a “antinorma”, o desvio, a
diferenca. [...] Uma sociedade que visasse a igualdade ab-
soluta entre seus membros seria até mesmo indesejavel.
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[...] Entretanto, até em sociedades profundamente desi-
guais pode haver lacos de reciprocidade, ou seja, uma certa
forma de organicidade que une os diferentes sob o manto
de uma realidade maior que abarca a todos.

Vale salientar que isso nao quer dizer que devemos ser uma
sociedade homogénea, ao contrdrio, devemos entender que todos
somos diferentes, € dificil achar bonito o que nio é espelho, bem
como nao estamos também disponiveis para conhecer o outro (Be-
zerra, 2005). Temos dificuldades em valorizar as diferencas, mesmo
que nosso mundo contenha varias divisoes. Todos somos diferen-
tes, daf pensar que é possivel existir uma sociedade homogénea é
um pensamento arcaico, no entanto devemos ser iguais no respeito
ao préximo, na tolerdncia e na empatia com o outro. E preciso va-
lorizar a diferenca, assim como € essencial que todos reconhecam
sua identidade e tenham empatia pela identidade do outro.

Evidentemente, as desigualdades sociais estao longe de serem
eliminadas ou atenuadas, esse modelo neoliberal atual sugere um
aumento nessa desigualdade, em que, oprimidos e marginalizados,
além de serem submetidos a uma vida desprezivel, sao deixados de
lado, excluidos de um pensamento libertador e sem o devido res-
peito a sua identidade. “A agao politica exige sujeitos minimamen-
te capazes de se reconhecerem como agentes” (Arendt, 1981 apud
Bezerra, 2005, p. 40). Essa afirmacdo demonstra a importancia de
o individuo se sentir parte do grupo, sendo responsabilizado pelos
seus atos, tendo sua presenca considerada relevante e o reconheci-
mento de sua identidade respeitada.

Clarificando, o autor mostra a relevancia de aceitar o diferen-
te, ele ressalta a necessidade de reconhecimento de sua identidade,
porque é um pensamento primitivo pensar em uma sociedade ho-

mogénea, pois somos iguais nos direitos e deveres. Bezerra (2005)
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atribui ao modelo neoliberal o aumento das desigualdades sociais e,
consequentemente, a sustentagao da exclusdo escolar/social.

A pesquisadora Tiballi (2020) assevera em seus estudos que a
educagao inclusiva constitui um paradigma educacional fundamen-
tado na concepgao de direitos humanos, visando possibilitar que
todas as pessoas possam participar em igualdade de oportunidades
na escola. Dentre os direitos humanos, estd o direito a diversidade.
A diversidade estd relacionada as diferencas que diferem os sujeitos
que nao apresentam padroes homogéneos determinados pela so-
ciedade, sejam pela racga, etnia, religiao, lingua, género, ou qualquer
outra diferenca que caracteriza o diverso (Tiballi, 2020, p. 5).

Tiballi (2003, p. 195) tem a “[...] convicgao de que toda pessoa
capaz de interagir de algum modo com outra pessoa € também ca-
paz de aprender”). Para que de fato ocorra essa aprendizagem a es-
tudiosa cita trés elementos fundamentais na educacéao inclusiva, o
aluno, o professor e o conhecimento, e para garantir a todos o aces-
so e a permanéncia no processo de escolarizacao devem-se cum-
prir algumas tarefas: garantir escolas em condi¢des institucionais
e materiais necessdrios para o seu funcionamento, qualificacdo ao
professor, que possibilite distinguir e trabalhar pedagogicamente as
diferentes formas de aprender numa sala heterogénea e, por tltimo,
garantir a todos os alunos a formacgao intelectual, ética e cultural
que se da por meio do conhecimento.

Na perspectiva de Tiballi (2003), ndo deve existir uma “educa-
cao inclusiva”, pois nao devem existir excluidos na escola, mas, sim,
pessoas com diferentes necessidades de aprendizagem, e é para es-
sas diferengas que o professor deve estar preparado. Essa diferenca
de aprendizagem na educacdo é uma questao muito importante a
ser considerada para que o ambiente escolar seja inclusivo e respei-

te a individualidade dos alunos.
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Ha que ser considerado, ainda, que durante muito tempo o
fracasso escolar foi atribuido ao déficit cultural da crianga pobre,
associando a pobreza a falta de cultura do segmento mais pobre da
sociedade. Hoje essa ignorancia ja ndo se justifica mais, ao contra-
rio, essa marginalizagao cultural passa a ser analisada como desi-
gualdade educativa em decorréncia de um sistema de ensino cuja
finalidade ¢ manter e reproduzir a estrutura social vigente.

Os estudos do socidlogo Bourdieu e Passeron, segundo Tibal-
li (2003, p. 204), foram essenciais para clarificar os equivocos da
ideia do déficit cultural: “Reconhecendo que a cultura transmitida
pela escola é uma cultura de classe, que favorece os favorecidos, os
autores defenderam a tese de que existem diferengas culturais”.

De se destacar que o aluno, quando chega a escola, nao encon-
tra s a sala de aula como espaco de aprendizagem, ele desenvolve
a aprendizagem em todos os momentos nos quais se encontra no
ambiente escolar. Quando a escola tem sua proposta inclusiva com-
preensivel, ela é capaz de mobilizar toda a equipe escolar para que
a inclusido acontega com sucesso. Segundo Tiballi (2003), os princi-
pios considerados orientadores para a escola inclusiva sdo: respeito
as diferencas e igualdade de direitos; cooperacgao, tolerancia e so-
lidariedade; participagao social e integracao afetiva de todos, espe-
cialmente das pessoas com deficiéncia ou com alguma necessidade
educacional especial; inclusdo em oposicao a exclusido no contexto
escolar; em sintese, promocao da inclusao pela via da escola.

Nos estudos de Tiballi (2003), a ideia de inclusdo nao é recen-
te, entre os educadores e pesquisadores, recente € a versao atual,
pois sempre que a sociedade capitalista entra em crise, a escola é
chamada em seu socorro, e para cada ocasido, uma nova proposta
é elaborada. Ainda nos estudos de Tiballi (2003, p. 206), os termos

inclusao e exclusao social sé podem ser explicados se vinculados
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a desigualdades sociais: “Inclusao e exclusdo sao desdobramentos
das desigualdades estruturadas em classes sociais”.

Ainda, Tiballi (2003) refor¢a os apontamentos levantados pe-
los outros dois autores, valorizando a importincia de conhecer a
histéria dos excluidos para que ndo ocorram os mesmos erros do
passado, que também estd em conformidade com a questdo da ex-

clusdo escolar ou social vinculada as classes sociais.

4 Conclusao

Portanto, tendo cumprido o objetivo, que € apresentar algu-
mas consideragdes sobre a educacgao inclusiva na contemporanei-
dade, foram levantados alguns desafios propostos por autores con-
temporaneos.

Dentre os desafios da pratica de uma educacéao inclusiva, esta
aquele que procuramos incluir, manté-lo préximo e entao exclui-lo
com tipologias por vezes no diminutivo: ceguinho, surdinho, gordi-
nho, negrinho, entre outros, expondo o sujeito a um “suposto” dife-
rencial, estabelecido por uma norma que os classifica em normal e
anormal, o que o autor denominou de uma inclusao excludente.

O autor Veiga-Neto traz o desafio de superarmos a tipologia do
normal e anormal. E fundamental entender que todos somos dife-
rentes, porém somos iguais nos direitos e deveres, como defende a
pesquisadora Tiballi. Ela fundamenta a educagao inclusiva na con-
cepcao de direitos humanos, e destaca alguns principios necessa-
rios para o sucesso de uma escola inclusiva, assim como defende
a tese de que nao deve existir uma “educacao inclusiva”, pois nao
existem excluidos na escola, mas pessoas com diferentes necessi-
dades de aprendizagem.

Um dos desafios de uma educacao inclusiva compartilhado

pelos trés estudiosos esta relacionado ao papel do tempo/histéria
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na educacao inclusiva. Veiga-Neto ressalta a dificil inser¢ao da pra-
tica de educacao inclusiva, uma vez que ela se constituiu numa pra-
tica de exclusao. Bezerra refere que a histdria é feita de transfor-
macgoes, sendo algumas violentas e outras injustas, e que o modelo
atual neoliberal pode comprovar tal transformacdo no sentido da
desigualdade social, que contribui para que os menos favorecidos
tenham uma vida desprezivel, sem sequer valorizar e reconhecer
sua identidade. J4 a pesquisadora Tiballi destaca a importancia de
pesquisar e estudar sobre o tema para ndo cometermos 0s mesmos
erros do passado.

Todos os autores consideram que a desigualdade social tem
uma atuagao relevante na exclusdo escolar. Veiga-Neto cita o mode-
lo neoliberal como desafio para desfazer algo criado pela socieda-
de capitalista. Bezerra sugere o modelo neoliberal como motivador
do aumento das desigualdades sociais, ocasionando ao sujeito uma
vida sem o devido reconhecimento e contribuindo para a exclusao
escolar/sociedade. A pesquisadora Tiballi afirma que nao € possivel
explicar inclusado e exclusao sem vincular a desigualdades sociais.

Considerando o modelo neoliberal, Bezerra traz um impor-
tante posicionamento referente as politicas publicas de educacao
inclusiva. Ele cita algumas palavras-chaves como: identidade, re-
conhecimento, respeito, inclusao, que frequentemente sao usadas
em discursos, mas que sao meros termos utilizados com sentidos
vazios pelo poder das elites para legitimar suas decisoes.

Para consolidar as abordagens dos autores do texto referente
aos desafios de uma educacao inclusiva, sdo vélidas as considera-
¢oes da historiadora Lilia Moritz Schwarcz, que ressalta ser a His-
téria, como ela se organiza, que resulta na sociedade de hoje. Ela
aponta a desigualdade social e “praticas naturalizadas” como as

tradi¢coes patriarcais mantidas, produzidas e reproduzidas no meio
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social e as praticas do machismo, que infelizmente ainda é presen-
ciado em nossa sociedade, como vetores que dificultam a superagao
da discriminagao em todos os niveis. Segundo Schwarcz 2019, p.
26), “a Histéria ndo € bula de remédio nem produz efeitos rdapidos
de curta ou longa duragao. Ajuda, porém, a tirar do véu do espanto
e a produzir uma discussao mais critica sobre nosso passado, nosso
presente e sonho de futuro”.

Concluimos, entao, que os desafios de uma educacao inclusi-
va podem emanar de diferentes dire¢des, como: fatores culturais,
histéricos, econémicos, politicos, auséncia do sentimento de per-
tencimento e do reconhecimento do “eu” enquanto sujeito da agao.
Diante desse contexto, efetivar a escola numa perspectiva inclusiva
implica refletir e avancar ao longo da histdria, e desconstruir prati-

cas naturalizadas que violam os direitos humanos.
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1 Introducéo

As tecnologias educacionais aplicadas ao curso de Direito vém
transformando a forma como o conhecimento juridico é transmiti-
do e adquirido. Essas ferramentas podem melhorar a experiéncia
de aprendizagem dos alunos, facilitar o trabalho dos professores e
tornar o ensino mais dinimico e interativo.

Marina Feferbaum e Alexandre Pacheco da Silva (2018, p.
889) argumentam que, no cendrio de automacao de processos e da
introducao de inteligéncia artificial para atuacao juridica, o perfil
esperado para os profissionais € visivelmente diferente daqueles

tradicionalmente construidos em cursos de Direito:

A disseminagao de ferramentas tecnolégicas e a expansao
das possibilidades de comunicagio online impactaram as
nogdes de transparéncia e a accountability que essas es-
feras [profissdo e ensino juridico] possuiam. Em espacial,
quando se fala do trabalho do advogado, o senso comum
aponta para uma atividade altamente personalizada e arte-
sanal, com um vocabuldrio préprio hermético e tecnicalida-
des estranhas ao cidaddo comum. Essa imagem se altera,
no entanto, se considerarmos as redundancias da cadeia

produtiva do direito trazidas pela tecnologia € o ganho de
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autonomia que os litigantes civis podem ter (Feferbaum;
Silva, 2018, p. 895).

Em nivel de legislacdo que regulamenta a formacao juridica
do pais, a atualizagdo mais significativa ocorreu em dezembro de
2018, quando a Camara de Educagao Superior (CSE) do CNE pu-
blicou a Resolucdo CNE/CES n° 5/2018, com a nova redagao das
Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Direi-
to (substituindo, assim, a Resolugcao CNE/CES n° 9/2004). Com-
parando com a resolugao anterior, CNE/CES n° 9/2004, a nova le-
gislacao possui um maior rigor, com uma estruturacio mais bem
organizada do curriculo esperado. Além disso, destaca-se a revisao
do art. 4°, que estabelece as habilidades e competéncias exigidas
na formacao profissional, fixando critérios para a formacao de sujei-
tos que atendam as expectativas do mundo do trabalho. A DCN de
2018, da area do Direito, menciona a tecnologia de forma genérica,
tanto no conteddo geral de formacao quanto no perfil do egresso.
Nao inclui o conteddo de informdtica, ciéncia da computagdo ou
ciéncia de dados como contetido obrigatdrio.

Destaca-se que o tema foi citado somente como uma opg¢ao
de énfase em “Direito Cibernético” e, na modificacao citada alhu-
res, os novos contetdos incluidos no rol obrigatério foram Direito
Previdencidrio e Formas Consensuais de Solugao de Conflitos, no-
tadamente como uma influéncia do novo Cédigo de Processo Civil.

No entanto, apesar da nao obrigatoriedade de incluir temas re-
lacionados a tecnologia e ao mundo digital nos Projetos Pedagdgi-
cos de cursos de Graduacao em Direito, € evidente que a tecnologia
€ absolutamente indispensavel para os profissionais da drea.

Caminhando a passos lentos, em 2020 surgiu nova modifica-

¢ao sobre o tema abordado no presente estudo, € no curso de gra-
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duacado em Direito, em razdo do Parecer CNE/CES n° 757/2020,
que alterou o art. 5° da Resolugido CNE/CES n° 5/2018, deverao
ser incluidos no PPC contetdos e atividades que atendam as trés
seguintes perspectivas formativas: I - Formacao geral; II - Formacao
técnico-juridica; III - Formacao pratico-profissional; em que no item
trés apareceu a inovacao do “Letramento Digital”.

O letramento digital, ineditamente mencionado no Parecer
CNE/CES n° 757/2020 dentro das DCN do curso, tem como obje-
tivo principal possibilitar aos egressos dos cursos de Direito habi-
lidade para atuar em processos eletronicos, sendo capazes de ma-
nipular sistemas computadorizados nos Tribunais e demais 6rgaos
publicos nas suas atividades laborais. A expressao traz em si uma
complexidade de competéncias que devem ser desenvolvidas, quais
sejam, o controle, o acompanhamento, o andamento e a pratica de
atos auxiliados por sistemas computadorizados.

Inicialmente, € vdlido mencionar que a preocupacao do Minis-
tério da Educacao em estabelecer o letramento digital dentro de um
dos eixos de formacao do profissional da drea juridica escancara a
necessidade de uma postura ativa. Nessa perspectiva, o aluno do
curso de Direito ndo deve ser tratado como um telespectador, for-
mado apenas para reter e reproduzir informacoes, de acordo com
as DCNs, ele deve ser forjado como um agente autonomo. E o de-
safio das instituicoes de ensino € de fato identificar o modelo ideal
para se fazer o esperado pelas legislagoes, buscar adequar a prética
pedagdgica com as novas ferramentas de ensino, equilibradas ao
novo perfil dos estudantes de graduagao da contemporaneidade.

O presente artigo trata-se de pesquisa de natureza interdis-
ciplinar, marcada pela coordenagao entre os campos do Direito e
da Educacao a partir de andlise de dados primadrios e secunddrios.

A anédlise € construida na vertente juridico-sociolégica, a partir da
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qual o fen6meno juridico deve ser lido como um fator social que se
revela por meio da efetividade das concepg¢des de Educacgao no Di-
reito e os reflexos do Direito na Educagao. Como hipétese, o artigo
pretende demonstrar, com fundamento no Parecer CNE/CES n°
757/2020, que € através da prdtica pedagdgica, aliada aos recur-
sos tecnolégicos, que se constréi o cendrio ideal para a formagao
do estudante de Direito nos moldes dispostos nas DCNs, e para
tal, além de investimentos em plataformas e sistemas, exige-se
uma urgente modificacdo de postura pedagégica dos educadores

dessa drea.

2 Perspectivas tedricas sobre as tecnologias educacionais apli-

cadas ao curso de Direito

Cabe ressaltar que diversos autores abordam o ensino juridi-
co no Brasil, incluindo o impacto e a aplicacdo das tecnologias na
formacao de advogados e operadores do Direito. Esses estudos ana-
lisam as mudancas necessdrias no modelo tradicional de ensino, o
papel das novas tecnologias no processo educativo e as competén-
cias digitais exigidas dos profissionais na era digital.

José Garcez Ghirardi é um dos principais pesquisadores sobre
o ensino juridico no Brasil. Ele discute a necessidade de reformu-
lacao do curriculo juridico tradicional e a incorporagao de meto-
dologias ativas e tecnologias no ensino do Direito. Em suas obras
aborda perspectivas criticas sobre o ensino juridico critico, desen-
volvimento de competéncias praticas, e o impacto da globalizacdo e
da tecnologia na formacgao do profissional do Direito.

Ghirardi (2015, p. 14) também denuncia em suas obras a exis-
téncia de uma crise, mas, em contrapartida, defende que ela € de-
corrente de um contexto extrinseco de transformagdes sociais que

elevaram as subjetividades dos agentes educacionais (alunos, pro-
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fessores e gestores) no sentido de perfis cada vez mais individualis-
tas e descompromissados.

E evidente a existéncia da influéncia dos fatores externos,
como condi¢des econdmicas, perfis individuais, cultura, dentre ou-
tros, atuando no sentido de pressionar institui¢cdes de ensino, seus
gestores e professores a revisarem seus modelos e estruturas de
educacdo juridica, buscando satisfazer concepgodes pessoais ou de
grupos. Destaca-se que a tecnologia também é uma mola propul-
sora de mudangas sociais e politicas, sendo dificil dissocid-la das
demandas por adequacoes no processo do ensino do Direito.

Amélia Silveira € uma autora que explora a relacao entre tec-
nologia e ensino juridico, discutindo a transformacao digital no con-
texto educacional e o impacto no desenvolvimento de habilidades
no direito contemporineo. No centro de sua pesquisa estdo ques-
toes como o uso de tecnologias no ensino juridico, praticas peda-
gbgicas inovadoras, e o papel do professor na mediacao do uso de
ferramentas tecnoldgicas.

Silveira (2020) também argumenta que o ensino juridico
tradicional € muitas vezes excessivamente tedrico, carecendo de
metodologias ativas e de uma maior aproximac¢do com as inova-
¢Oes tecnoldgicas, que tém transformado o cendrio do Direito.
Para ela, a integracdo de tecnologias, como plataformas de en-
sino a distancia, simulacoes digitais, inteligéncia artificial e big
data, pode potencializar o aprendizado dos estudantes, desenvol-
vendo habilidades prdticas e analiticas essenciais para o exerci-
cio da advocacia moderna.

Nessa perspectiva, ela ainda defende que as plataformas digi-
tais e as ferramentas colaborativas online podem facilitar a troca de
conhecimentos entre estudantes e professores, permitindo maior

interacdo e dinamismo no ensino juridico. Amélia Silveira (2020)

263



Isabel Christina Gongalves Oliveira

enfatiza a importancia de formar profissionais do Direito que este-
jam preparados para lidar com questoes como privacidade de da-
dos, crimes cibernéticos e o impacto da inteligéncia artificial nas
decisoes juridicas.

A obra de Amélia Silveira (2020) ressalta a necessidade de re-
pensar o modelo educacional juridico, promovendo uma transicao
que leve em conta as mudangas tecnoldgicas e a forma como essas
impactam o Direito e suas prdticas.

Dirley da Cunha Junior (2019), renomado professor e jurista
especializado em Direito Constitucional, tem feito importantes re-
flexdes sobre o ensino juridico no Brasil, abordando a necessidade
de modernizacao e a inclusdo de novas praticas pedagdgicas. Ele
critica o ensino juridico tradicional por sua énfase excessiva em
uma abordagem tedrica e dogmatica, que ndo prepara adequada-
mente os estudantes para os desafios praticos da profissao juridica
no mundo contemporaneo.

Cunha Juinior (2019) defende que o ensino juridico precisa in-
corporar metodologias mais ativas e interdisciplinares, bem como o
uso de tecnologias educacionais que desenvolvam nao apenas o co-
nhecimento técnico do Direito, mas também habilidades praticas e
criticas. Para ele, a formacao do futuro profissional do Direito deve
ser mais alinhada as exigéncias atuais, como o uso de ferramentas
digitais no processo judicial eletrénico (PJe) e o entendimento das
questdes constitucionais ligadas a privacidade de dados e a ciberse-
guranca.

Em suas obras e artigos, Cunha Junior também argumenta que
¢é essencial a preparacao dos estudantes para lidar com os desafios
impostos pelas inovacoes tecnoldgicas e pelos novos modelos de re-
solucao de conflitos que surgem com a digitalizacao do sistema de

justica. Ele ressalta que o letramento digital e o uso de tecnologias
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de automacao juridica devem fazer parte do curriculo juridico para
que o ensino seja mais eficaz e adequado ao mercado.

Nesse contexto, Cunha Jdnior (2019) oferece uma anélise
critica sobre a necessidade de reformulagdo do ensino juridico no
Brasil, defendendo a inclusao de tecnologias e praticas mais conec-
tadas a realidade digital e as demandas do século XXI.

José Eduardo Faria (1996), um dos mais respeitados socidlo-
gos do direito no Brasil, tem uma visdo critica sobre o ensino ju-
ridico no pais, destacando as deficiéncias do modelo tradicional
e a necessidade de uma profunda reformulagao para atender as
demandas contemporaneas. Ele argumenta que o ensino juridico
brasileiro tem sido excessivamente formalista e desconectado da
realidade social, o que limita a formacao de advogados capazes de
atuar de forma critica e adaptada as transformacgoes da sociedade,
especialmente no contexto da globalizagao e da digitalizacao.

Faria (1996) critica o fato de que o ensino juridico muitas ve-
zes permanece focado em memorizagao e repeticdo de normas,
sem incentivar o desenvolvimento de habilidades analiticas, criticas
e praticas. Ele também aborda a necessidade de reformular o curri-
culo das faculdades de Direito para incluir temas mais contempora-
neos, como Direito Digital, globalizacao, novas tecnologias, direitos
humanos e democracia, além de métodos que conectem o estudan-
te com a prética juridica.

Em suas obras, José Eduardo Faria destaca que a formacgao
juridica deve ir além da mera transmissao de conhecimento téc-
nico, preparando os estudantes para lidar com os novos desafios
trazidos pela digitalizacdo e pela complexidade crescente das re-
lagdes juridicas no século XXI. Para ele, a inclusao de tecnologias
educacionais, como o uso de sistemas eletronicos de processos

judiciais e a discussao sobre o impacto da inteligéncia artificial
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e da automacao na prdtica juridica, é essencial para preparar os
futuros advogados.

Nesse sentido, Faria (1996) explora as tensoes entre o modelo
tradicional de ensino juridico e as demandas de uma sociedade em
constante mudanca, propondo uma revisao critica do papel das fa-
culdades de Direito e a necessidade de um ensino mais adaptado as
transformacoes tecnolédgicas e sociais.

Salienta-se que esses autores trazem importantes contribui-
¢cOes sobre a modernizacao do ensino juridico no Brasil, especial-
mente no que se refere a introdugao de tecnologias para preparar
melhor os estudantes para o mercado de trabalho e os desafios con-
temporaneos. Eles discutem a importancia de formar profissionais
com uma visao critica e pratica, integrando as novas demandas do

mundo digital e juridico.

3 Inovacgoes tecnolégicas e novas possibilidades para o proces-

so de ensino e aprendizagem

Com a determinacédo legal do letramento digital'®, com base
nas alteracoes das DCNs do curso de Direito em 2020, citados
na introducao, e em atencao a Portaria 2.117/2019, que auto-
riza as instituigdes de ensino superior (IES) a ampliarem para
até 40% a carga hordria de educagao a distancia (EAD) em cur-
sos presenciais de graduagdo, a Faculdade Serra da Mesa tem
investido e implementado importantes ferramentas tecnoldgicas
para propiciar mediacdo satisfatéria no processo de ensino e

aprendizagem.

19 Parecer CNE/CES n° 757/2020, que alterou o art. 5° da Resolugdo CNE/CES n°
5/2018, deverdo ser incluidos no PPC contetddos e atividades que atendam as trés
seguintes perspectivas formativas: I - Formacgéo geral; II - Formagéo técnico-juridica;
III - Formagao pratico-profissional; em que no item trés apareceu a inovagao do “Letra-
mento Digital”.
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O Ambiente Digital de Ensino, Pesquisa e Extensao da Fa-
SeM utiliza o LXP (Learning Experience Platform) desenvolvido
pelo Grupo +A Educacao. Uma plataforma LXP é um ambiente de
ensino que se concentra na experiéncia do utilizador e na gestao
e partilha de conteido. O objetivo é promover a colaboragdo e a
participacdo durante o processo de ensino, através de solugdes que
permitam uma maior interacdo entre pessoas. Essas plataformas
podem incluir recursos inovadores que estimulam a autonomia dos
alunos e facilitam a rotina de trabalho dos professores. A escolha
por essa tecnologia levou em consideragao sua facilidade de uso,
com recursos de aprendizado acessiveis e uma navegag¢ao intuitiva,
que estimula a colaboracao, permitindo que os usudrios progridam
nos estudos de forma rdpida e prazerosa.

Vale destacar que plataformas como o LXP permitem que alu-
nos e professores se conectem virtualmente. Elas oferecem ferra-
mentas para postagens de materiais, féruns de discussao, avaliacoes
online e feedback continuo. Ferramentas como Zoom, Google Meet
ou Microsoft Teams sdo usadas para aulas sincronas, orientagoes de
Trabalhos de Cursos, encontros para orientagdes de estdgios, além
de realizacao de palestras, permitindo interacdo em tempo real, mes-
mo a distancia. Sistemas de [A podem ajudar os estudantes a tirar
duvidas sobre a legislagao, jurisprudéncia ou doutrina.

Jogos e simulacoes interativas podem recriar cendrios de tri-
bunal, onde os alunos assumem papéis de juizes, advogados ou pro-
motores para resolver casos ficticios. Isso ajuda a desenvolver habi-
lidades praticas de argumentacao, oratdria e interpretacao juridica.

Ainda, ferramentas de coautoria, que permitem que alunos e
professores trabalhem simultaneamente em textos e trabalhos aca-
démicos. Isso facilita a colaboracdo em projetos de pesquisa, peti-

¢oes e outros documentos juridicos.
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Nesses Ambientes Virtuais de Aprendizagem abrigados no
LXP, todas as solugdes de conteddo e tecnologia se conectam e pro-
porcionam uma interacao fluida por parte dos estudantes e facilita-
da para o docente, e sdo utilizados como apoio as atividades de ensi-
no do curso de Direito, além de dar suporte operacional as questoes
de comunicagao interna entre alunos, professores, coordenadores
e diretores, na realizacao de pesquisa, extensao e nas questoes do
cotidiano institucional. Também foi realizada adesdo das bibliote-
cas virtuais Sagah e Saraiva, sendo a opg¢ao pelo acervo virtual uma
inovacao pedagdgica significativa que possui um feedback bastante
positivo por parte da comunidade académica.

E importante frisar que essas tecnologias implementadas
pela FaSeM nao apenas facilitam o ensino e a aprendizagem,
mas também preparam os estudantes de Direito para um mundo
juridico que estd cada vez mais digitalizado. A adocao de tais
ferramentas pode tornar o curso mais inclusivo, interativo e ade-
quado as novas exigéncias do mercado. Dentre as ferramentas
ja incorporadas no Projeto Pedagégico do Curso, uma merece
destaque, o sistema JURISTTA, o qual serd abordado de forma

minuciosa no tépico seguinte.

4 O Sistema JURISTTA e as suas contribuicoes significativas
para a formacao do estudante de Direito da Faculdade Serra
da Mesa

A inclusao do letramento digital nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) do curso de Direito é uma medida necesséaria
diante das transformacoes tecnolégicas que impactam o exercicio
da advocacia e o sistema de justica como um todo. O letramento
digital visa capacitar os futuros profissionais do Direito para lidar

com as novas ferramentas tecnoldgicas, compreender os impactos
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da tecnologia na sociedade e atuar de forma critica e ética em um
ambiente cada vez mais digital.

A praética juridica esta cada vez mais interligada ao uso de tec-
nologias como inteligéncia artificial, big data, blockchain e platafor-
mas digitais de resolucao de disputas. Advogados e operadores do
Direito precisam dominar ferramentas de pesquisa online, sistemas
de peticionamento eletronico e plataformas digitais usadas nos tri-
bunais.

A digitalizagao dos processos judiciais (como o Processo Ju-
dicial Eletrénico - PJe) exige que os profissionais do Direito sejam
proficientes no uso de sistemas informatizados e saibam interpretar
documentos e dados em formato digital.

O Sistema JURISTTA € uma plataforma desenvolvida para
modernizar o ensino juridico por meio da aplicacao de tecnologias
digitais e metodologias inovadoras. Ele oferece uma série de fun-
cionalidades que contribuem para a formagao dos estudantes de
Direito, proporcionando uma experiéncia de aprendizado mais pra-
tica, interativa e conectada as exigéncias do mercado juridico con-
temporaneo.

O JURISTTA permite que os alunos realizem simulacgoes de
casos reais em um ambiente virtual. Essa funcionalidade ajuda os
estudantes a vivenciarem praticas juridicas, como audiéncias, pe-
ticionamentos e julgamentos simulados, o que melhora o entendi-
mento pratico do direito processual, tanto no Ambito civel quanto
no penal.

O sistema oferece a possibilidade de simular audiéncias, ses-
sOes de tribunal e outros procedimentos juridicos, permitindo que
os alunos assumam papéis de juizes, advogados e promotores. Isso
desenvolve habilidades praticas como a argumentacao, a oratéria e

a tomada de decisdes em um contexto juridico.
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Nesse contexto, o JURISTTA também facilita o contato dos
alunos com a pratica juridica real ao permitir o acesso a processos
reais (com devida autorizacgio). Isso auxilia os estudantes a apren-
derem como analisar autos, preparar peticoes e desenvolver estra-
tégias juridicas com base em dados reais.

A plataforma conta com ferramentas de avaliagdo automati-
ca que corrigem exercicios praticos, simulagdes e outros trabalhos
submetidos pelos alunos, fornecendo feedback imediato. Isso me-
lhora o aprendizado ao permitir que os estudantes corrijam erros e
compreendam melhor os contetidos de forma mais 4gil.

Cabe ressaltar que o uso do sistema em si ajuda a desenvolver
a familiaridade dos estudantes com o ambiente digital e ferramen-
tas tecnoldgicas aplicadas ao Direito, o que é fundamental em um
mercado de trabalho cada vez mais digitalizado. O sistema oferece
modulos para trabalhar com processos eletronicos, peticionamento
eletronico e acesso a bases de dados juridicos.

Nesse sentido, o JURISTTA conecta o ensino juridico as pra-
ticas que estao sendo adotadas nos escritérios de advocacia e nos
tribunais, que cada vez mais utilizam tecnologias como o Processo
Judicial Eletrénico (PJe). Ao usar o sistema, os estudantes adquirem
experiéncia que os prepara diretamente para o mercado de traba-
lho.

O sistema facilita o uso de metodologias ativas, no qual o aluno
é protagonista do seu aprendizado. Ao realizar atividades praticas
e participar de simulagdes, ele aplica na prética o contetdo tedrico
aprendido. Além disso, o JURISTTA pode ser utilizado em cursos a
distancia (EAD), oferecendo uma plataforma robusta para o ensino
de Direito em ambientes virtuais.

Algumas versdes do sistema JURISTTA oferecem mddulos

voltados para o ensino de Inteligéncia Artificial e Big Data no con-

270



ENSIND JURIDICO E TECNOLOGIA EDUCACIONAL: O SISTEMA JURISTTA COMO INTERFACE PARA O LETRAMENTO DIGITAL NO CURSO DF DIREITO DA FASEM

texto juridico, capacitando os alunos a trabalharem com andlise de
dados, automacao de tarefas juridicas e até mesmo com a criagao
de solugdes tecnolégicas para o Direito.

Nesse cendrio, o JURISTTA contribui para o ensino juridico
ao tornar o aprendizado mais dindmico e orientado a pratica, ali-
nhando o processo educacional as transformacdes tecnoldgicas
que estao impactando o mundo juridico. Ele prepara os estudantes
para o uso das ferramentas digitais que sdao cada vez mais comuns
no mercado, além de desenvolver competéncias praticas essenciais
para o exercicio da advocacia e outras carreiras juridicas. Com isso,
o sistema responde a necessidade de modernizacao do ensino juri-
dico nas faculdades, promovendo uma formagao mais completa e
tecnoldgica.

Contudo, vale salientar que o Sistema JURISTTA, por ser uma
ferramenta relativamente nova e especializada para o ensino juridi-
co, ainda nao possui uma vasta literatura consolidada em torno de
sua aplicagao, mas as perspectivas aqui tragadas partem da expe-
riéncia prdtica vivenciada pela Faculdade Serra da Mesa. O sistema
foi implantado no Nucleo de Prdtica Juridica em 2021 e desde entao
vem passado por importantes atualizacoes, se tornando cada vez
mais eficiente.

Professora e pesquisadora de Direito Constitucional, Ana Pau-
la de Barcellos (2020) cita o JURISTTA em suas discussoes sobre
a necessidade de modernizacao do ensino juridico no Brasil. Ela
destaca a plataforma como uma ferramenta eficaz para aproximar
os estudantes da pratica juridica real, especialmente em termos de
processos simulados e audiéncias virtuais.

Especialista em Direito e Tecnologia, Rodrigo Vitorino (2019)
menciona o JURISTTA ao discutir o papel das tecnologias no ensi-

no juridico. Ele salienta que plataformas como o JURISTTA contri-
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buem para o desenvolvimento de habilidades praticas e o contato
dos alunos com ferramentas de gestdo de processos eletronicos,
essenciais no cendrio contemporaneo.

Patricia Peck Pinheiro (2021), uma das principais vozes no
campo do Direito Digital no Brasil, aborda o JURISTTA em artigos
que tratam da formagao de novos advogados em um mundo alta-
mente digitalizado. Ela destaca como o JURISTTA pode auxiliar na
formacao de profissionais com competéncias tecnoldgicas, essen-
ciais no Direito digital e no uso de dados em processos judiciais.

Mariana Valente (2020), especialista em Direito e Tecnologia,
destaca o JURISTTA como um exemplo de plataforma que aproxi-
ma o ensino juridico da pratica moderna. Em suas pesquisas sobre
a importancia da adaptagao das faculdades de Direito as novas de-
mandas do mercado, ela cita o sistema como uma ferramenta que
permite a integracao entre teoria e pratica digital.

Esses autores, ainda que discutam o JURISTTA dentro de um
contexto mais amplo de tecnologias aplicadas ao ensino juridico,
reconhecem a importancia da plataforma para modernizar a educa-
cao juridica e alinhar o ensino a realidade pratica do Direito digital
e dos novos modelos de atuagao profissional.

Obviamente, esse movimento transforma nao apenas o apren-
dizado do Direito, mas também a fungao dos professores, que se
tornam facilitadores e mediadores, em vez de meros transmissores
de conhecimento. A Faculdade Serra da Mesa acredita que as tec-
nologias permitem que os alunos assumam uma postura mais ativa
no processo educacional, participando de simulagdes de audiéncias
e processos, desenvolvendo habilidades praticas e aprendendo a
trabalhar com ferramentas digitais que ja fazem parte do dia a dia

da advocacia e dos tribunais.
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5 Consideracoées finais

As tecnologias educacionais tém desempenhado um pa-
pel cada vez mais central na transformagao do ensino juridico.
As demandas contemporidneas de uma sociedade digitalizada
e globalizada exigem que os cursos de Direito adaptem suas
metodologias de ensino, integrando tecnologias que tornem a
formacao juridica mais prdtica, dinAmica e conectada as reali-
dades do mercado de trabalho, como tem feito a Faculdade Ser-
ra da Mesa na construgao do curriculo do seu curso de Direito.
Entre essas tecnologias rumo ao letramento digital, a utilizacao
de sistemas especificos, como o JURISTTA, tem se destacado
como ferramentas essenciais.

Nesse contexto, a incorporagao de tecnologias educacionais
no ensino juridico busca superar o modelo tradicional, excessiva-
mente tedrico, focado em memorizacdo de normas e que pouco pre-
para o estudante para os desafios praticos. As tecnologias oferecem
novos caminhos para um ensino mais ativo e colaborativo, permitin-
do o uso de plataformas virtuais, simulagoes, processos eletronicos
e ferramentas de automagao. Com o uso dessas ferramentas, o cur-
so de Direito da FaSeM consegue aproximar os estudantes do co-
tidiano profissional, simulando cendrios reais, processos judiciais
eletrénicos e debates juridicos praticos.

O letramento digital tem se tornado uma competéncia fun-
damental para a formagao de profissionais do Direito. Trata-se da
habilidade de utilizar tecnologias digitais de maneira critica e efi-
ciente, tanto para fins académicos quanto para o exercicio da profis-
sdo. No cendrio juridico, o letramento digital inclui o conhecimento
sobre o Processo Judicial Eletronico (PJe), o uso de ferramentas de

automacao juridica, inteligéncia artificial aplicada ao Direito, além
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da capacidade de interpretar e aplicar a legislacdo relacionada a
protecao de dados e ciberseguranca.

Ao adquirir essas habilidades, os futuros advogados estardo
mais preparados para enfrentar os desafios trazidos pela digitaliza-
cao da pratica juridica. Além disso, o letramento digital melhora a
capacidade dos estudantes de se adaptarem as novas ferramentas
tecnoldgicas e ao uso de softwares juridicos que estdo sendo imple-
mentados em escritérios de advocacia, tribunais e 6rgaos publicos.

O Sistema JURISTTA foi escolhido e implementado pela Fa-
SeM no PPC do curso de Direito como uma resposta concreta
a necessidade de modernizacdo do ensino juridico, alinhando a
pratica académica as novas exigéncias tecnoldgicas. A platafor-
ma oferece simulacoes de casos reais, ambientes virtuais de jul-
gamento e praticas de peticionamento eletronico, permitindo aos
alunos desenvolverem habilidades praticas em um ambiente con-
trolado e de aprendizado continuo. Com ele, os estudantes podem
participar de audiéncias simuladas, interagir com processos reais,
desenvolver estratégias juridicas e obter feedback imediato sobre
seu desempenho.

O ensino juridico no Brasil e no mundo passa por uma trans-
formacao inevitdvel, impulsionada pelas mudancgas tecnoldgicas e
pelas novas exigéncias da sociedade. A incorporacgao de tecnologias
educacionais e o letramento digital sdo fundamentais para garantir
que os futuros juristas estejam preparados para atuar em um mer-
cado que valoriza ndo apenas o conhecimento técnico do Direito,
mas também a capacidade de aplicar esse conhecimento em um
ambiente digital e interconectado.

Nesse cendrio, plataformas como o JURISTTA sao exemplos
de como a tecnologia pode ser aliada no ensino juridico, promoven-

do um aprendizado mais eficaz, pratico e voltado para o desenvol-
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vimento de habilidades que vao além da teoria. O futuro do ensino
juridico, assim, caminha para um modelo que integra o uso de fer-
ramentas digitais, simulagOes praticas e capacitagdo tecnoldgica,
preparando os alunos para serem profissionais completos, aptos a

enfrentar os desafios do mundo do trabalho no século XXI.
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MARCO AURELIO SILVA ESTEVES

1 Introducéo

Ao longo da histéria das ciéncias humanas, diversas correntes
cientificas tém se dedicado a compreender como as experiéncias
ao longo da vida sao fundamentais para a formacao da identidade e
para o desenvolvimento cognitivo dos individuos. Autores cldssicos,
cada qual com seus métodos e enfoques tedricos, contribuiram sig-
nificativamente para esse entendimento, revelando a complexidade
e a riqueza do desenvolvimento humano.

O uso intensivo das redes sociais tornou-se uma realidade
incontestavel no cotidiano de criancas e jovens da sociedade con-
temporanea, compondo parte relevante de suas experiéncias e in-
citando questdes importantes sobre suas implicagbes para o de-
senvolvimento cognitivo e social. Estudos recentes destacam que,
em contextos educacionais € sociais, as redes sociais influenciam
processos de construcao de identidade e aprendizagem, contribuin-
do tanto para o desenvolvimento de habilidades colaborativas como
para desafios na concentragao e no gerenciamento emocional (Ahn,
2023).

No cenadrio atual, no qual a socializagao digital é uma constan-
te, torna-se crucial investigar as nuances desse fendémeno para que
educadores e pais compreendam melhor seus potenciais e limites.

Assim, este estudo analisard as redes sociais ndo apenas como fer-
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ramentas de comunicagdo, mas como influéncias diretas no desen-
volvimento escolar e na formacao de jovens em ambientes educa-
cionais (Valkenburg; Peter, 2021).

Dentro das perspectivas cognitiva e sociocultural, Jean Piaget,
Lev Vygotsky, Jerome Bruner, Henri Wallon e Alexander Luria des-
tacam-se por suas producoes cientificas. Piaget (1970) prop6s a teo-
ria do desenvolvimento cognitivo em estagios, enfatizando que as
criangas constroem ativamente o conhecimento através de intera-
¢Oes com o ambiente, num processo continuo de assimilagao e aco-
modagao. Suas pesquisas ressaltam que a aprendizagem € um pro-
cesso ativo de construcao, no qual a experiéncia desempenha um
papel crucial. Vygotsky (2007), por sua vez, enfatizou a importancia
da interagao social e da cultura no desenvolvimento cognitivo, in-
troduzindo conceitos como a Zona de Desenvolvimento Proximal e
a mediacao pela linguagem. Para Vygotsky, as funcdes mentais su-
periores tém origem nas relacoes sociais e sdo internalizadas pelo
individuo através da linguagem e da cultura, evidenciando o papel
fundamental da experiéncia social na formacao cognitiva.

Bruner (2001) ampliou essas ideias ao destacar a aprendiza-
gem por descoberta e a importancia da cultura na construgao das
representacoes mentais. Segundo ele, a aprendizagem é um pro-
cesso ativo no qual os alunos constroem novas ideias ou conceitos
baseados em conhecimentos atuais e experiéncias passadas, sendo
a cultura fornecedora das ferramentas cognitivas que moldam a for-
ma como os individuos percebem e interagem com o mundo. Wal-
lon (1968) integrou aspectos emocionais, cognitivos e sociais em
sua teoria psicogenética, enfatizando que a personalidade se forma
através das interagdes com o meio. Ele propds que o desenvolvi-
mento humano € integrado e que as emocoes tém um papel central

no desenvolvimento cognitivo e nas interagdes sociais, reforcando
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a ideia de que a construcao do sujeito € insepardvel do meio social
em que estd inserido.

Luria (2017) contribuiu ao explorar como as func¢odes cogniti-
vas superiores se desenvolvem a partir das interagoes sociais e cul-
turais, integrando aspectos neuropsicolégicos ao desenvolvimento
cognitivo. Defendeu que as fungbes cognitivas sao resultado de sis-
temas funcionais complexos influenciados pelas experiéncias e que
a cultura e a linguagem moldam a organizacao cerebral e o desen-
volvimento cognitivo, destacando a importancia da escolarizagdo no
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores.

Ja no ambito das teorias psicanaliticas e psicodinamicas, Sig-
mund Freud, Erik Erikson, Donald Winnicott, Daniel Stern e Erich
Fromm ofereceram contribuigdes sobre como as experiéncias in-
fluenciam a formacgéo da identidade e as motivagoes. Freud (1996)
propds que o desenvolvimento da personalidade ocorre através de
estagios psicossexuais durante a infincia, influenciados pelas expe-
riéncias e relacdes com os cuidadores, enfatizando o impacto dura-
douro das experiéncias infantis na personalidade e comportamen-
to adulto. Erikson (1998) expandiu essa visdo ao formular a teoria
do desenvolvimento psicossocial, apresentando oito estdgios que
abrangem todo o ciclo de vida. Cada estdgio apresenta uma crise
ou conflito que o individuo deve resolver para desenvolver aspectos
sauddveis da personalidade, sendo as experiéncias sociais e desa-
fios em cada estdgio fundamentais para a formacgao da identidade.

Winnicott (1975) enfatizou a importancia das relagdes pre-
coces entre mae e bebé para o desenvolvimento sauddvel do self.
Introduziu conceitos como o objeto transicional e o ambiente faci-
litador, ressaltando que um ambiente seguro e acolhedor é essen-
cial para o desenvolvimento emocional e a formagao da identidade,

diferenciando entre um self auténtico e um self falso, resultado de
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pressoes externas. Stern (1992) explorou o desenvolvimento do self
em bebés, destacando as experiéncias interativas precoces com 0s
cuidadores. Enfatizou que o self é construido através de experién-
cias relacionais continuas ao longo da vida e que a capacidade dos
cuidadores de responder as emocoes do bebé influencia o desenvol-
vimento emocional e da identidade.

Fromm (1983) integrou conceitos psicanaliticos com teorias
socioldgicas, enfatizando a influéncia da sociedade e cultura no de-
senvolvimento individual. Destacou que a formagédo da identidade
é profundamente afetada pelas estruturas sociais e econémicas e
que a busca por liberdade e autonomia é um processo que envolve
experiéncias ao longo da vida e influéncia cultural.

Albert Bandura, representante da teoria da aprendizagem so-
cial, introduziu a ideia de que a aprendizagem ocorre em um contex-
to social através da observagao e imitagao dos outros, sem a neces-
sidade de experiéncias diretas de refor¢o. Bandura (2008) destacou
a importancia das experiéncias observacionais na formacao de
comportamentos e atitudes, bem como o conceito de autoeficacia,
construido a partir das experiéncias vividas, reforcando o papel das
interagoes sociais no desenvolvimento individual.

Dentro da abordagem humanista, Carl Rogers enfatizou a ten-
déncia humana ao crescimento e autorrealizacao, considerando que
experiéncias de aceitacdo e empatia sdo fundamentais para o de-
senvolvimento saudével. Rogers (2009) defendeu que um ambiente
que proporciona consideracao positiva incondicional permite que o
individuo desenvolva uma autoimagem saudédvel, destacando a im-
portancia do ambiente e das experiéncias subjetivas na formacao
da identidade.

Lawrence Kohlberg contribuiu significativamente com sua

teoria do desenvolvimento moral. Kohlberg (1984) propos que o de-
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senvolvimento do raciocinio moral ocorre em estagios sequenciais,
influenciados pelas experiéncias sociais e oportunidades de refle-
xao sobre dilemas éticos. Sua teoria destaca que a moralidade se
desenvolve através da interagdo com o ambiente e da capacidade
de raciocinio do individuo, evidenciando o papel da experiéncia na
formacao das motivacoes e valores morais.

Urie Bronfenbrenner apresentou a teoria bioecoldgica do de-
senvolvimento humano, enfatizando a influéncia de maltiplos sis-
temas ambientais. Bronfenbrenner (2011) destacou que as intera-
¢oes dentro de diferentes contextos, desde a familia até a cultura
mais ampla, sdo fundamentais para o desenvolvimento ao longo da
vida, reforcando a ideia de que o individuo nao se desenvolve isola-
damente, mas em constante interacdo com o ambiente e as pessoas
ao seu redor.

John Dewey, representante da educacao progressiva, defendeu
que a educagao deve ser baseada na experiéncia e na reflexao ati-
va. Dewey (1979) acreditava que a aprendizagem € um processo
continuo de reconstrugdo da experiéncia, ocorrendo através de ex-
periéncias cotidianas, e que ambientes educacionais democraticos
e colaborativos enriquecem o desenvolvimento cognitivo e social,
ressaltando a importancia da experiéncia na educacao e na forma-
¢ao do individuo.

Assim, as diferentes correntes cientificas e seus respectivos
autores cldssicos convergem na compreensao de que as experién-
cias ao longo da vida sao fundamentais para a constituicdo da iden-
tidade, o desenvolvimento cognitivo e as motivagdes dos individuos.
Seja através das interacoes sociais, culturais, ambientais ou edu-
cacionais, as experiéncias moldam profundamente o ser humano,
evidenciando a complexidade e a riqueza do processo de desenvol-

vimento.
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Diante das contribui¢des tedricas cldssicas sobre o desenvol-
vimento humano, este trabalho tem como objetivo analisar como
as redes sociais, enquanto fendmeno contemporaneo, influenciam
a formacao da identidade, o desenvolvimento cognitivo e as moti-
vacoes dos individuos. Ao relacionar as teorias tradicionais com
pesquisas atuais, busca-se compreender de que maneira as expe-
riéncias mediadas pelas tecnologias digitais se encaixam nas pers-
pectivas estabelecidas por autores como Piaget, Vygotsky, Bruner,
entre outros.

Assim, pretende-se discutir a integragao das redes sociais na
educacao e aprendizagem colaborativa, seu impacto no desenvolvi-
mento cognitivo, o papel que desempenham no desempenho aca-
démico e comportamento escolar, bem como os riscos e desafios
associados ao seu uso. Essa reflexao visa evidenciar como as expe-
riéncias proporcionadas pelas redes sociais podem moldar profun-
damente o ser humano, enriquecendo ou prejudicando o processo
de desenvolvimento conforme os principios tedricos ja estabeleci-
dos.

2 Integracao das redes sociais na educacao e aprendizagem co-

laborativa

Ampliando as perspectivas tedricas cldssicas sobre o desen-
volvimento cognitivo e a formacao da identidade, pesquisas recen-
tes tém explorado o potencial das redes sociais como ferramentas
educativas que promovem a aprendizagem colaborativa. Moran,
Masetto e Behrens (2013) destacam que as tecnologias digitais e
as redes sociais oferecem novas oportunidades para a interagao
entre professores e alunos, facilitando a construgao coletiva do co-
nhecimento e o desenvolvimento de habilidades digitais. Essa visao

estd alinhada com as teorias de Piaget e Vygotsky, que enfatizam a
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importancia das interagoes sociais e do ambiente no processo de
aprendizagem.

As teorias cldssicas de Piaget e Vygotsky, que ressaltam o pa-
pel da interagao social e do ambiente no desenvolvimento cognitivo,
encontram ressonancia nas descobertas atuais sobre redes sociais.
Piaget (2022) defende que a aprendizagem ¢é uma construcao ati-
va, conceito que ¢ complementado por estudos contemporaneos
que mostram como as redes sociais proporcionam um ambiente
dinAmico para essa construgao de conhecimento (Moran; Masetto;
Behrens, 2013). A Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky
(2023), que realga a importancia da mediagido na aprendizagem, é
também um conceito aplicadvel, pois as redes sociais facilitam essa
mediacdo entre pares e com figuras educacionais em tempo real.
Esse didlogo entre teorias cldssicas e descobertas recentes refle-
te a capacidade de aplicacdo das publicacoes de Piaget e Vygotsky
ante os desafios contemporaneos, revelando que os principios do
desenvolvimento humano mantém sua relevincia mesmo diante
das transformacoes digitais.

Silva e Serafim (2016) discutem como as redes sociais podem
ser utilizadas como ferramentas educacionais, promovendo a in-
teracdo entre alunos e professores e estimulando a aprendizagem
colaborativa. No entanto, os autores destacam que seu uso ainda
enfrenta resisténcia por parte das escolas e dos docentes, seja por
falta de formagao tecnoldgica ou por receio de distragdo dos estu-
dantes. Apesar dessas barreiras, a pesquisa aponta que muitos alu-
nos ja utilizam as redes sociais para fins académicos, como a rea-
lizacao de pesquisas € a comunicacdo com colegas e professores.

Bedin e Del Pino (2018), ao analisarem a aprendizagem cola-
borativa nas redes sociais, destacam que essas plataformas qualifi-

cam os processos de ensino e aprendizagem ao favorecerem a inte-
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racdo critica e a construcao coletiva do conhecimento. Os autores
ressaltam que a mediacao tecnoldgica possibilita um ambiente mais
dinamico, estimulando a participagao ativa dos estudantes e contri-
buindo para a formacdo de comunidades de aprendizagem. Além
disso, enfatizam que esse processo pode estimular o pensamento
critico, a medida que os alunos sao incentivados a questionar, refle-
tir e argumentar sobre os contelddos compartilhados, promovendo
uma aprendizagem mais significativa.

No contexto internacional, Greenhow e Lewin (2016) explo-
ram como as redes sociais podem conectar as aprendizagens formal
e informal, redefinindo as fronteiras educacionais. Essa integracao
potencializa a Zona de Desenvolvimento Proximal, proporcionando
novas oportunidades para que os estudantes construam conheci-
mento em colaboracdo com outros. Assim, as redes sociais, quan-
do incorporadas com planejamento cuidadoso e formacao docente,
promovem a aprendizagem colaborativa no ensino superior, refor-
cando a importancia das interagdes sociais no desenvolvimento
cognitivo.

Junco (2012) examina a relacdo entre a frequéncia de uso do
Facebook, os tipos de atividades realizadas na plataforma e o en-
gajamento académico dos estudantes. Os resultados indicam que
atividades especificas, como a participagdo em grupos académicos,
correlacionam-se positivamente com o engajamento estudantil, su-
gerindo que educadores podem orientar usos mais produtivos das
redes sociais para favorecer a aprendizagem.

Ressalta-se que essas pesquisas contemporaneas reforcam a
ideia de que as experiéncias mediadas pelas redes sociais desempe-
nham um papel significativo no desenvolvimento cognitivo e na for-
macao da identidade, alinhando-se as teorias cldssicas que desta-

cam a importancia das interagdes sociais, culturais e educacionais
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na constituigcdo do individuo. As redes sociais emergem, portanto,
como ferramentas poderosas que, quando integradas de forma es-
tratégica e consciente, podem enriquecer o processo educativo e

promover o desenvolvimento integral dos estudantes.

3 Impacto das redes sociais no desenvolvimento cognitivo

Estudos recentes exploram o impacto das redes sociais de
acordo com faixas etdrias e contextos escolares especificos, desta-
cando que criancas e adolescentes apresentam respostas cogniti-
vas e emocionais distintas ao uso dessas plataformas. Entre ado-
lescentes, por exemplo, a utilizagdo de redes sociais em ambientes
académicos € frequentemente associada ao desenvolvimento de ha-
bilidades de pensamento critico e trabalho colaborativo, mas tam-
bém a distragoes que afetam o desempenho académico (Kirschner;
Karpinski, 2010). J4 entre criangas mais jovens, o impacto se reflete
mais diretamente em aspectos da socializacdo e da memoria de tra-
balho, enfatizando a importancia de orientacoes apropriadas para
cada faixa etdria (Alloway et al., 2023). Ao considerar essas dife-
rencgas etdrias e contextuais, educadores podem adotar abordagens
mais eficazes e personalizadas que maximizem os beneficios das
redes sociais enquanto atenuam seus potenciais riscos.

Santaella (2013) argumenta que as tecnologias digitais e as
redes sociais estao redefinindo a maneira como pensamos, apren-
demos e nos relacionamos, promovendo novas formas de cognigao
e expressao cultural. Essa perspectiva dialoga com as teorias de
Luria, que enfatiza a influéncia da cultura e da linguagem na organi-
zagao cerebral e no desenvolvimento cognitivo.

Alloway et al. (2013) investigam se o uso de redes sociais estd
relacionado a melhorias em habilidades cognitivas, especialmente

na memoria de trabalho, encontrando resultados que sugerem as-

287



Marco Aurélio Silva Esteves

sociagdes positivas. Por outro lado, Firth et al. (2019) e Loh e Kanai
(2016) exploram como o uso intenso da internet e das redes sociais
pode levar a alteracdes na atengao e na memdria, indicando a ne-
cessidade de um uso equilibrado dessas tecnologias. Esses achados
refletem as ideias de Luria sobre a plasticidade cerebral e a influén-
cia dos estimulos ambientais nas fungdes cognitivas.

Nesse sentido, essas pesquisas ressaltam que as redes so-
ciais tém um impacto significativo no desenvolvimento cognitivo,
potencializando habilidades e oferecendo novas formas de apren-
dizagem, mas também apresentando desafios que requerem aten-
¢ao e estratégias para minimizar efeitos adversos. Elas reafirmam a
importancia de compreender como as experiéncias mediadas pela
tecnologia influenciam a cognicao, alinhando-se as teorias que des-
tacam a centralidade das interacgoes culturais e sociais no desenvol-

vimento humano.

4 O impacto das redes sociais no desempenho e no comporta-

mento educacional

Abordando a relacdo entre redes sociais e desempenho aca-
démico, estudos tém investigado como o uso dessas plataformas
afeta o comportamento escolar. Apesar dos eventuais beneficios das
redes sociais na aprendizagem ha também os possiveis desafios,
como distragdes frequentes e perda de tempo. Essa ambivaléncia
reflete a complexidade das influéncias ambientais no desenvolvi-
mento, conforme discutido por Bronfenbrenner em sua teoria bioe-
coldgica.

O estudo de Giunchiglia et al. (2020) investigou a correlacdo
entre o uso de midias sociais € o desempenho académico de estu-
dantes universitarios. O estudo observou 72 estudantes, correlacio-

nando o tempo de uso de aplicativos de redes sociais com seu rendi-
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mento académico. Os resultados indicam uma correlagao negativa
entre o uso de redes sociais € o desempenho académico, especial-
mente durante periodos de estudo e aulas, sugerindo que o uso ex-
cessivo dessas plataformas impacta negativamente a concentragao
e a gestao do tempo.

Junco (2012) explora como o tipo de atividade realizada no Fa-
cebook influencia o engajamento académico, sugerindo que partici-
pacoes em grupos académicos se correlacionam positivamente com
o envolvimento estudantil. Em contraste, Kirschner e Karpinski
(2010) apontam que o uso do Facebook pode estar associado a um
desempenho académico inferior, possivelmente devido a distracao
e a gestdo inadequada do tempo. Rideout (2016) apresenta dados
sobre o tempo que criangas e adolescentes dedicam a diferentes
formas de midia, indicando que o alto consumo de midia digital im-
pacta outras atividades como leitura e tempo de estudo.

Valkenburg e Peter (2011) propéem um modelo integrado que
explica as oportunidades e riscos da comunicag¢ao online entre ado-
lescentes, enfatizando a necessidade de equilibrar esses aspectos
para promover ambientes digitais seguros e benéficos. Essas refle-
x0es dialogam com as teorias de Erikson sobre os desafios psicos-
sociais e a formagao da identidade durante a adolescéncia, refor-
cando a importancia das experiéncias sociais na construgao do self.

Resta claro que esses estudos refletem a necessidade de orien-
tacdes para um uso equilibrado das redes sociais, alinhando-se a
teoria de Kohlberg (1984) sobre o desenvolvimento moral e a im-
portancia de decisOes conscientes e éticas. As experiéncias sociais
mediadas pela tecnologia influenciam significativamente o compor-
tamento escolar e o desempenho académico, destacando a relevan-
cia de intervencgoes educacionais que promovam o uso responsavel

dessas plataformas.
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5 Riscos e desafios do uso das redes sociais

Os riscos e desafios do uso das redes sociais tém sido obje-
to de estudo, destacando impactos negativos no desenvolvimento
cognitivo e emocional. Recuero (2014) analisa como as redes so-
ciais online influenciam as interacbes humanas e podem afetar o
ambiente escolar, apontando para a necessidade de compreender
essas dindmicas para integra-las efetivamente na educacdo. Sendo
possivel identificar desafios que as redes sociais impdem ao com-
portamento escolar, como cyberbullying e distracoes, oferecendo
reflexdes para pais e educadores na era digital. Essas questoes re-
fletem as preocupagdes de Winnicott sobre o ambiente facilitador e
as influéncias do meio no desenvolvimento saudavel do self.

Ahn (2011) explora como os sites de redes sociais influenciam
o desenvolvimento social e académico dos adolescentes, destacan-
do oportunidades para interacao social e construcao de identidade,
mas também riscos como distracdes académicas. Kuss e Griffiths
(2017) sintetizam descobertas sobre o uso excessivo de redes so-
ciais e seus impactos cognitivos e psicolégicos, incluindo proble-
mas de atencao e sintomas de ansiedade e depressao.

Sampasa-Kanyinga e Lewis (2015) investigam a associacdo
entre o uso frequente de redes sociais e o funcionamento psicoldgi-
co em criancgas e adolescentes, encontrando relagdes significativas
com problemas de atencio e dificuldades de comportamento. Ophir,
Nass e Wagner (2009) analisam se individuos que frequentemente
realizam multitarefa com midia possuem diferencas nas habilida-
des de controle cognitivo, concluindo que o multitarefa frequente
estd associado a déficits em controle atencional.

Esses estudos enfatizam a importancia de abordar os desafios

para minimizar impactos negativos na aprendizagem e no bem-estar,
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alinhando-se as teorias de Freud sobre o impacto das experiéncias in-
fantis e das relagdes com cuidadores no desenvolvimento da persona-
lidade. Promover estratégias que minimizem os impactos negativos
e potencializem os beneficios é essencial para garantir que as expe-
riéncias mediadas pela tecnologia contribuam positivamente para a

formacao da identidade e o desenvolvimento cognitivo.

6 Conclusao

As redes sociais emergem como um fendémeno que influencia
profundamente a formacéao da identidade, o desenvolvimento cogni-
tivo e as motivacoes dos individuos na contemporaneidade. Ao ana-
lisar as teorias cldssicas de autores como Piaget, Vygotsky, Bruner,
Luria, entre outros, observa-se que as interacoes sociais, culturais
e ambientais sido centrais no processo de desenvolvimento huma-
no. As pesquisas recentes corroboram essa perspectiva ao eviden-
ciar que as experiéncias mediadas pelas tecnologias digitais podem
potencializar ou prejudicar esse desenvolvimento, dependendo de
como sao integradas na vida educacional e social dos individuos.

A integracao das redes sociais na educacdo apresenta-se
como uma oportunidade para promover a aprendizagem colaborati-
va e o desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais. Quando
utilizadas de forma estratégica e consciente, essas plataformas am-
pliam o espacgo educacional, favorecem a construgao coletiva do co-
nhecimento e estimulam o engajamento dos estudantes. Essa abor-
dagem dialoga com as teorias de aprendizagem ativa e colaborativa,
reforgando a importancia do ambiente e das interagdes sociais na
construcao do conhecimento.

No entanto, é fundamental reconhecer os desafios e riscos as-
sociados ao uso das redes sociais. Impactos negativos no desen-

volvimento cognitivo, distragdes, dificuldades de concentragao e
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problemas de saide mental sdo preocupacoes que emergem das
pesquisas. Assim, torna-se essencial que educadores, pais e os pro-
prios estudantes desenvolvam estratégias para equilibrar os benefi-
cios e minimizar os efeitos adversos das tecnologias digitais.
Obviamente, as redes sociais, quando utilizadas estrategica-
mente, tém o potencial de promover a colaboragao e o engajamento
académico. No entanto, para mitigar os desafios inerentes, como
distragdes e impacto na saide mental, recomenda-se que educado-
res incentivem praticas de uso consciente e supervisionado dessas
plataformas em sala de aula (Junco, 2021). Estratégias como a cria-
¢ao de grupos de estudo online e a orientagdo para atividades edu-
cativas dentro das redes sociais podem contribuir para um ambien-
te de aprendizagem mais produtivo. Para minimizar os impactos
negativos, a implementacgao de programas educacionais sobre cida-
dania digital e gerenciamento do tempo pode ser eficaz, oferecendo
aos alunos ferramentas para um uso equilibrado e responsavel das
redes sociais (Kuss; Griffiths, 2023). Essas praticas favorecem uma
integracao benéfica das redes sociais no ambiente educacional, ma-
ximizando seu potencial enquanto minimizam os efeitos adversos.
A reflexdo sobre o papel das redes sociais no desenvolvimento
humano evidencia a necessidade de uma abordagem educativa que
considere as influéncias culturais e sociais das tecnologias. Alinha-
da as teorias cldssicas, essa perspectiva enfatiza que as experién-
cias mediadas pelas redes sociais devem ser cuidadosamente in-
tegradas ao processo educacional, promovendo o desenvolvimento
integral dos individuos. Futuramente, pesquisas adicionais podem
aprofundar a compreensdo sobre como maximizar os beneficios
das redes sociais na educagao e minimizar seus riscos, contribuin-
do para um desenvolvimento humano mais saudavel e equilibrado

na era digital.
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Cabe salientar que sentido e significados

sobre deficiéncia dizem sobre o lugar que

0 COrpo ocupa na sociedade e indicam as
racionalidades gue imperam nessa relacao.




SHEILA SANTOS CARVALHO RIBEIRO

1 Introducéo

A deficiéncia, compreendida como construcao social e cultu-
ral, reflete narrativas histdricas que privilegiam padroes normativos
e estigmatizam o corpo fora dessas convengoes. Esta proposta visa
descolonizar os sentidos e significados atribuidos a deficiéncia, de-
safiando praticas excludentes sustentadas por racionalidades hege-
monicas. O problema central reside na perpetuagao de praticas e
politicas que marginalizam as pessoas com deficiéncia, priorizando
a deficiéncia antes da pessoa.

A hipétese é que racionalidades culturais e institucionais
predominantes perpetuam a exclusdo. Estudos sugerem que pra-
ticas educativas baseadas em perspectivas descolonizadas podem
contribuir com a transformacao dessas realidades, promovendo a
diversidade e a equidade.

A partir de dados e resultados de algumas pesquisas, dire-
cionamos a criagao do grupo de estudo ‘Ressignificar’, no qual cons-
tam atividades diversas de estudo e agdes e projetos em articulacao
com a comunidade, e foram realizadas as pesquisas. Inicialmente,
a pesquisa de mestrado intitulada “A Marginalizacdo da Pessoa
com Deficiéncia e os Discursos e Praticas Cristas”, no Programa de
Pés-Graduagao Stricto Sensu em Ciéncias da Religiao - Mestrado
Interinstitucional entre a Pontificia Universidade Catdlica de Goids

e a Faculdade Serra da Mesa, Linha de Pesquisa: Religiao de Movi-
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mentos Sociais. Posteriormente, a pesquisa de doutorado, intitula-
da: “Os sentidos e significados sobre o Corpo e sobre Deficiéncia na
Infancia: Territérios Heterotépicos demarcando as perspectivas das
criangas e dos adultos”, vinculada ao Programa de Pés-Graduacgao
Stricto Sensu em Educagao — Doutorado Interinstitucional entre a
Pontificia Universidade Catdlica de Goids e a Faculdade Serra da
Mesa, na drea de concentracao: Educacao. Linha de pesquisa: Edu-
cacao, Sociedade e Cultura.

Ambos, mestrado e doutorado foram realizados por meio de
parceria entre a Pontificia Universidade Catdlica de Goids e a Fa-
culdade Serra da Mesa. A metodologia adotada no grupo de estudo
¢ uma abordagem qualitativa, fundamentada no materialismo histé-
rico-dialético, envolvendo, além de encontros para estudos, também
oficinas formativas e agoes voltadas a divulgacao dos resultados das
pesquisas.

Vale destacar que foram as pesquisas de mestrado e doutorado
mencionadas acima, e, diretamente a produgao de seus resultados
e discussoes, que nos motivaram ao desdobramento para um grupo
de estudo, que institucionalizou projetos e acoes sobre a agenda de
pesquisa: corpo e deficiéncia, seus sentidos e significados. Tem-se
como intuito que sejam ampliadas as andlises criticas das racionali-
dades institucionais e culturais, permitindo assim identificar barrei-
ras estruturais e propor estratégias inclusivas.

As acoes do grupo de estudo buscam ressignificar narrati-
vas, desenvolver politicas publicas e estratégias pedagdgicas que
promovam praticas descolonizadoras desde a infincia, enfrentando
preconceitos e valorizando a diversidade.

Os resultados almejam transformar a percepcao social so-
bre a deficiéncia, promovendo uma educagdo mais democratica e

equitativa. Por fim, a descolonizacdo ¢ um chamado para que todas
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as instituicoes, inclusive as educacionais, reconhegam sua respon-
sabilidade na construcdo de uma sociedade mais justa, em que a di-
versidade nao seja apenas aceita, mas celebrada, seja contracultura
hoje para ser cultura da valorizagao de diversidade em um amanha
que pode ser possivel.

Os objetivos do grupo de estudo sao criar articulagoes so-
bre compreender os sentidos e significados atribuidos ao corpo e a
deficiéncia na sociedade e no contexto escolar, investigando como
as légicas institucionais e culturais moldam préticas excludentes e
silenciam vozes no processo educativo. Analisar as racionalidades
hegemonicas que sustentam a marginalizacao de criangas com defi-
ciéncia, identificando os mecanismos que reforgam barreiras estru-
turais e limitam acessos e direitos. E desenvolver estratégias peda-
gbgicas e politicas publicas descolonizadoras, que ressignifiquem
os conceitos de corpo e deficiéncia, valorizem as vozes das pessoas
com deficiéncia e promovam praticas educativas que valorizem a
diversidade dos corpos (Ribeiro, 2023).

A metodologia das atividades do grupo estd sendo conduzi-
da por meio de uma abordagem qualitativa, fundamentada no mate-
rialismo histdrico-dialético. O problema de pesquisa e uma agenda
de pesquisa sobre o tema central do grupo resultam de pesquisa de
mestrado e doutorado da proponente do projeto. Foram incluidos
multiplos participantes, criancas, familias e educadores, para asse-
gurar uma compreensao e participacao holistica do problema. Cons-
tam acoes e projetos articulados ao tema, continuos e realizados pela
pesquisadora proponente do projeto. As atividades sao realizadas na
Faculdade Serra da Mesa com participacao de instituigoes e comuni-
dade em geral, também em outros espagos fora da instituigao.

Com base na compreensao de que a educagcao desempenha

um papel central na promocao da “inclusao” e no combate a discri-
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minacdo, as atividades do grupo de estudo propéem um enfrenta-
mento dos desafios enfrentados pelas pessoas com deficiéncia no
ambito social e educacional a partir dos textos selecionados e dos
encontros.

Esperamos com este projeto contribuir para a conscientizacao
e o engajamento da comunidade académica e da sociedade em ge-
ral, promovendo um debate critico e construtivo sobre a valorizagao
da diversidade e o respeito aos direitos humanos dos corpos com
deficiéncia, em uma perspectiva descolonizada (Santos, 1992).

Adotamos uma metodologia participativa e reflexiva, que pro-
voca a troca de conhecimentos € uma andlise critica sobre o tema,
em encontros para estudo e oficinas em ambientes diversos de
Uruacu para socializagdo do tema em questao. Esta proposta abor-
da os sentidos e significados atribuidos ao corpo e a deficiéncia,
com énfase nas perspectivas de criancas e adultos.

Por meio de uma anadlise dialética e interdisciplinar, pretende-
mos compreender como as légicas institucionais, culturais e educa-
tivas contribuem para reificar a deficiéncia, silenciar vozes e limitar
acessos, especialmente na infAncia. Ainda, contribuir com o fomen-
to de acdes que promovam a reflexdo sobre a necessidade de uma
sociedade descolonizada pelos arquétipos hoje atribuidos ao corpo
com deficiéncia e sobre a ideia de deficiéncia, bem como o fomento
da temadtica para que esteja presente na formacao dos estudantes
da FaSeM- Faculdade Serra da Mesa.

Nesse sentido, houve a institucionalizacao da politica de for-
macao sobre corpo, deficiéncia e neurodiversidade, que ja vem ocor-
rendo na instituicdo desde 2022, para estudantes dos primeiros pe-
riodos de todos os cursos, também resultado dos desdobramentos
das pesquisas dos projetos de mestrado e doutorado que culminou

como uma acao institucionalizada do grupo de estudo Ressignifi-
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car. O grupo de estudo Ressignificar mantém periédicos encontros,

aberto e gratuito, para estudantes e comunidade em geral.

2 Aporte do grupo de estudo

Nas sociedades ocidentais, as estruturas e os propdositos de
diferentes tipos de servicos e instituicoes sido definidos de
forma muito clara muitas vezes de forma rigida. Imagens
particulares de diferenca e modelos de provisio sdo impos-
tos por meio de formulacdo de politicas formais, processos
de avaliacido e identificagdo e controle burocratico. “Edu-
cacio especial” e categorias de deficiéncia com base mé-
dica, embora altamente contestaveis, sio os bastides que
excluem muitas criangas deficientes de ambientes sociais e
de aprendizagem comuns (Albrecht; Seelman; Bury, 2001,
p. 715)%.

Importa salientar que o que se considera como deficiéncia esta
bastante ligado a um imagindrio historicamente colonizado, que se
constituiu de diferentes formas, em contextos distintos. Além da
ampliacao das discussoes em torno da carga de conceito e “pré-
-conceito” que carregam as diferentes formas de compreensao do
que seja deficiéncia, hd também a falta de reflexdo sobre qual tipo
de racionalidade esta presente nesse contexto.

A deficiéncia é mais uma das diferengas humanas presentes
na sociedade, por isso, cabe refletir sobre as questoes objetivas e

subjetivas que legitimam as diversas, simbdlicas e praticas concep-

20 In Western societies, the structures and purposes of different kinds of services and ins-
titutions are very clearly often rigidly defined. Particular images of difference and mo-
dels of provision are imposed through formal policymaking, processes of assessment
and identification, and bureaucratic control. “Special education” and medically based
categories of impairment, although highly contestable, are the bastions that exclude
many disabled children from ordinary social and learning environments (Albrecht; Se-
elman; Bury, 2001, p. 715).
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coes sobre o tema. Por conseguinte, ¢ significativo compreender os
sentidos e significados histéricos e culturais que decorrem da his-
toricidade da pessoa com deficiéncia, dos quais prevalecem o corpo
com deficiéncia em detrimento da pessoa.

Por sua vez, a sociedade determina os papéis que os corpos
devem desempenhar e estabelece padroes para sua forma e com-
portamento. Convencionou-se colocar a deficiéncia e as limitagoes
antes do corpo, o que acaba ocultando as singularidades que os cor-
pos tém para além da deficiéncia e/ou mesmo com ela. A deficiéncia
¢ atribuida ao corpo humano por meio de objetificacoes, definidas
pela sociedade em fungao de seus padroes normativos.

Ao observar a histdéria, podemos compreender os desafios
enfrentados pelas pessoas com deficiéncia, bem como as racio-
nalidades presentes em contextos distintos, com predominancia
baseada em uma racionalidade hegemonica voltada para padroes
instrumentalizados. Instrumentalizagdo que é produto e produ-
tora de uma dindmica complexa de avancos e retrocessos que
resultou em vdrias formas com as quais nos relacionarmos com
as pessoas com deficiéncia e com a propria ideia de deficiéncia.
O que, ao longo do tempo, diz mais sobre as nossas limitacoes
do que das pessoas com deficiéncia, seja no ambiente escolar ou
fora dele.

E significativo considerar que todas essas concepcoes devem
ser contextualizadas e compreendidas dentro das realidades espe-
cificas em que foram legitimadas. No entanto, todas elas remetem,
em sua maioria, a um corpo que € considerado deficiente, e sobre
ele temos as relagoes de falta de informacao, preconceitos e indife-
rencgas. Também é necessdrio refletir que esse corpo pode ter limi-
tacoes diversas ou multiplas, porque algumas delas causam mais

estranhamento do que outras (Silva, 1986). Portanto, é essencial
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analisar o contexto dessas relagoes e seus demarcadores sociais
sob uma perspectiva descolonizada.

A deficiéncia e o corpo sao compreendidos como construgoes
sociais e culturais, historicamente demarcados por estigmas, nor-
matizagoes e exclusoes. O tema da inclusao e do respeito a diversi-
dade constitui um desafio fundamental para sociedades, exigindo
reflexdes sobre politicas publicas e praticas educativas.

O problema central reside na persisténcia de praticas que mar-
ginalizam e invisibilizam as pessoas com deficiéncia, prejudicando
sua inclusdo educacional e social. Entender as racionalidades que
sustentam essas praticas € crucial para superar barreiras estrutu-
rais e promover direitos.

A hipétese investigada € que as racionalidades hegemonicas,
sustentadas por ldgicas institucionais e culturais, perpetuam a rei-
ficagcdo do corpo com deficiéncia, necessitando de descolonizagoes

nos sentidos e significados atribuidos (Santos, 2007).

3 O lugar que o corpo ocupa na sociedade: sentidos e significados

O significado € o caminho do pensamento a palavra. O sig-
nificado ndo € a soma de todas as operacoes psicoldgicas
que estdo por trds da palavra. O significado € algo mais de-
finido: € a estrutura interna da operacgao do signo. Isso é o
que se encontra entre o pensamento e a palavra. O signifi-
cado nao é o mesmo que a palavra, nem é o mesmo que o
pensamento (Vygotsky, 2015, p. 75)%L.

21 Tradugao original: El significado es el camino del pensamiento a la palabra. El sig-
nificado no es la suma de todas las operaciones psicolégicas que estdn detrds de la
palabra. El significado es algo mds definido: es la estructura interna de la operacion
del signo. Eso es lo que se halla entre el pensamiento y la palabra. El significado no es
igual a la palabra, ni es igual al pensamento (Vygotsky, 2015, p. 75).
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Cabe salientar que sentido e significados sobre deficiéncia di-
zem sobre o lugar que o corpo ocupa na sociedade e indicam as
racionalidades que imperam nessa relacdo. As concepgoes cultural-
mente legitimadas, a partir de um idedrio de perfeicao, influenciam
na forma como percebemos e projetamos as representacoes sociais
da pessoa com deficiéncia e toda a problemadtica da inclusao-exclu-
sdo. Possibilita refletir no que essa trajetoria de praticas e discursos
conduziram ao que hoje se interpreta por inclusao e exclusiao das
pessoas com deficiéncia.

As dindmicas sociais revelam formas de poder que se mani-
festam através de narrativas e representagdes dos corpos. Esses es-
forcos tém o objetivo de justificar as diferencgas e as deficiéncias, ao
mesmo tempo que afirmam uma narrativa dominante que define o
que é considerado normal. As narrativas sao utilizadas como dispo-
sitivos para naturalizar, nomear e interpretar os corpos, o que pode
legitimar padroes que nao reconhecem a diversidade corporal, mas
sim promovem uma visdo distorcida de normalidade e colonizada
por um tipo de padrao.

No entanto, sobre os padroes impostos pela sociedade, nor-
mas a serem seguidas, os corpos que nao se encaixam neles, que
nao correspondem ao ideal de corpo considerado produtivo para o
mercado de trabalho, sdo inferiorizados em relagao aos outros cor-
pos. Isso leva ao estimulo de processos de normalizacao que tém o
poder de subjugar os corpos que nao se adequam a esses padroes
(Foucault, 1987).

A valorizagao excessiva da razdao em detrimento do pratico e
do subjetivo resultou em uma educacao que desconsidera a partici-
pacao corporal, baseada em disciplinar os corpos.

Assim, o corpo tem sido negado nas instituigcdes porque tam-

bém € negado na sociedade. O corpo é uma expressao politica, que
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reflete o tempo em que vivemos e fala sobre as relacoes de trabalho.
O corpo esta presente em todos os lugares, mas nem sempre ocupa
os espacos hegemonicos de poder, e alguns corpos sequer tém aces-
so a determinados ambientes (Ribeiro, 2019).

As normas em relagao aos corpos estao intrinsecamente liga-
das aos condicionantes socioculturais, que ditam regras e padroes
que sao seguidos sem uma reflexdo prévia e com intencionalidades
diversas. As normatizagoes sobre o corpo, disseminadas pela cul-
tura e pelo modo de producao, criam condi¢des que limitam a liber-
dade e a diversidade.

Temos como objetivo principal a reflexao critica do lugar que
o corpo ocupa na sociedade, especialmente no que diz respeito as
pessoas com deficiéncia e sobre a ideia de deficiéncia. Almejamos
investigar e analisar os desafios e as barreiras enfrentadas por es-
sas pessoas, e como ajustar acoes para descolonizar esses cendrios.

Acreditamos que é fundamental promover uma reflexdo apro-
fundada sobre a forma como a sociedade percebe e lida com os cor-
pos que fogem aos padroes estabelecidos. Nesse sentido, buscamos
compreender as narrativas e representagoes sociais que definem os
corpos como deficientes, assim como os impactos dessas percep-
¢oOes na vida cotidiana das pessoas com deficiéncia.

Ao analisar as obras estudadas pelo grupo de estudo, investi-
garemos tanto os avangos quanto os retrocessos no que se refere
aos direitos das pessoas com deficiéncia. Buscaremos identificar
as conquistas alcancadas no campo educacional e na sociedade em
geral, bem como as limitacoes e obstdculos que ainda persistem.

Esperamos que os resultados deste projeto possam contribuir
para uma mudanga positiva e significativa na forma como a defi-

ciéncia é percebida e tratada em nossa sociedade.
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4 Resultados e discussoes

E importante destacar que as contribuicdes sdo de formacio
sobre o corpo € os desafios da pessoa com deficiéncia na sociedade
e na educacdo em uma perspectiva descolonizadora.

Este projeto traz importantes contribuicoes para a compreen-
sdo e transformacéao da sociedade em relagao a questao da deficién-
cia e da pessoa com deficiéncia. Em primeiro lugar, ao investigar os
desafios e barreiras enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia, traz
a tona questdes muitas vezes negligenciadas, ampliando a cons-
cientizacdo e promovendo uma reflexao critica sobre a “inclusao” e
a equidade de direitos. Isso contribui para a desconstrucgao de este-
reétipos e preconceitos, fomentando uma sociedade a caminho de
possibilidades de inclusao.

Além disso, ao identificar avangos e retrocessos no campo edu-
cacional e na sociedade em relacdo as pessoas com deficiéncia, ofe-
rece subsidios para a formulagao de politicas publicas mais efetivas
e para a adocao de praticas pedagdgicas inclusivas. Decisivamente,
possibilita formacao e qualificacdo para os estudantes da FaSeM,
professores, para as instituicoes participantes e para a comunidade
em geral. Essas contribuicoes sdo essenciais para a promocgao de
uma educacao que valorize a diversidade e garanta oportunidades
igualitdrias a todos os estudantes, independentemente de suas ca-

pacidades fisicas ou intelectuais.

5 Principais contribuicoes

O grupo de estudo propode:
- Avancos significativos na compreensao e transformacao
das relacoes sociais e educacionais em torno da ideia de

deficiéncia.
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- Ampliagao da conscientizacdo sobre os desafios enfrenta-
dos por pessoas com deficiéncia, promovendo uma socieda-
de a caminho de projetos descolonizados.

- Subsidios para politicas publicas e praticas pedagdgicas
que valorizem a diversidade e neurodiversidade e comba-
tam preconceitos.

- Formacao de estudantes e profissionais capacitados para
atuar de maneira inclusiva e democratica com base em uma

perspectiva descolonizada.

Ao enfatizar a importancia de descolonizar sentidos e sig-
nificados sobre corpo e deficiéncia, as acdes do grupo de estu-
do pretendem continuar a impactar positivamente a sociedade,
contribuindo para a promog¢do de um caminho para inclusao
e valorizacdo da diversidade e neurodiversidade. A descoloni-
zacao dos sentidos e significados atribuidos ao corpo e a defi-
ciéncia exige mais do que a mudang¢a de narrativas: demanda
uma transformacao profunda das estruturas sociais, culturais e
educacionais que sustentam a exclusao. Esse processo envolve
desconstruir os paradigmas hegemodnicos que perpetuam a de-
ficiéncia como um marcador de inferioridade e ressignificar um
sistema que valorize a diversidade como elemento central para
o desenvolvimento humano.

A descolonizagdo nao € apenas um ato de resisténcia, mas
também de construcao. E necessdrio reconfigurar praticas peda-
gbgicas, politicas publicas e narrativas sociais, reconhecendo que
cada corpo carrega suas proprias singularidades, objetividades e
suas histdrias. Isso implica valorizar as vozes historicamente silen-
ciadas, rompendo com as barreiras que limitam o acesso a direitos

e promovendo a equidade em todos os espacos.
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Nesse contexto, o papel da educacao é central. Ao fomentar
espacos de didlogo e reflexdo critica, é possivel promover uma cons-
cientizacao coletiva que desafie preconceitos e estimule prdticas in-
clusivas. Por fim, a descolonizagao é um chamado para que todas
as instituicoes, inclusive as educacionais, reconhecam sua respon-
sabilidade na construcdo de uma sociedade mais justa, em que a di-
versidade nao seja apenas aceita, mas celebrada, seja contracultura
hoje para ser cultura da valorizagao de diversidade em um amanha

que pode ser possivel.

6 Algumas atividades do grupo de estudo

Algumas acoes das atividades do grupo de estudo tém sido no
sentido de dialogar e refletir sobre o tema e sobre as necessidades
de melhor compreensao sobre corpo e sobre deficiéncia. Na Figura

1, algumas ag¢oes das articulacoes das atividades do grupo de estudo.

Figura 1 — Acoes e desdobramento do grupo de estudo

Linha do Tem po do Grupﬂ de

d

FLEWIDA

I8

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.
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A linha do tempo acima aborda alguns desdobramentos e ati-
vidades do grupo de estudo, acoes que ocorrem dentro e fora da
FaSeM.

Sao apresentadas nas figuras abaixo algumas oficinas realiza-
das como atividade do grupo de estudo, oficinas de imersao sobre
sentidos e significados sobre corpo e deficiéncia.

Figuras 2, 3, 4 e 5 — Oficinas de imersao formativas

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

7 Consideracoes finais

O grupo de estudo Ressignificar pretende continuar realizan-

do contribui¢gées quanto aos processos de descolonizar sentidos e
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significados sobre corpo e deficiéncia, o que evidencia a urgéncia de
desconstruir as narrativas hegemonicas que perpetuam a margina-
lizacao e a invisibilizagao das pessoas com deficiéncia. Também tra-
zer fomento da ideia de que precisamos reconhecer que excluimos,
que as estruturas fisicas e estruturas simbdélicas conferem processo
com carga de preconceito e indiferenga quanto aso corpos com de-
ficiéncia. Esse é um passo essencial, reconhecer nossa deficiéncia
enquanto sociedade.

Ao longo das atividades do grupo de estudo, foi possivel iden-
tificar que as racionalidades culturais e institucionais dominantes
reforcam barreiras estruturais que limitam o acesso e a participa-
cao plena dessas pessoas na sociedade e no ambiente social e edu-
cacional. A descolonizagao dos sentidos e significados atribuidos ao
corpo e a deficiéncia emerge, portanto, como um imperativo ético e
politico, visando a construcdo de uma sociedade equitativa.

A metodologia adotada, fundamentada no materialismo his-
térico-dialético e na abordagem qualitativa, permite uma anadlise
critica das prdticas excludentes e das légicas que as sustentam. As
oficinas formativas, bem como os encontros peridédicos do grupo de
estudo, proporcionaram espacos de didlogo e troca de conhecimen-
tos essenciais para a ressignificagdo das narrativas sobre deficién-
cia. Essas atividades evidenciaram a importincia de valorizar as vo-
zes das pessoas com deficiéncia, reconhecendo suas singularidades
e histérias, e de promover praticas pedagdgicas e politicas publicas
que enfrentem os preconceitos e a indiferenca.

Os resultados alcancados apontam para a necessidade de uma
transformacao profunda nas estruturas sociais, culturais e educacio-
nais. A descolonizagdo néo se limita a mudanga de narrativas; exige
areconfiguragao de praticas e politicas que reconhecam e celebrem

a diversidade como elemento central para o desenvolvimento huma-
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no. Nesse sentido, a educacdao desempenha um papel fundamental,
ao fomentar espacos de reflexdo critica e conscientizagao coletiva
que desafiem os paradigmas hegemonicos e promovam a inclusao.
As contribuigdes do grupo de estudo assumem significancia, tan-
to no Ambito académico quanto no social. A ampliagao da conscienti-
zagao sobre os desafios enfrentados pelas pessoas com deficiéncia, a
formulacdo de subsidios para politicas publicas inclusivas e a forma-
cao de estudantes e profissionais capacitados para atuar de maneira
descolonizada sdo avangos que impactam positivamente a sociedade.
Além disso, a institucionalizacao da politica de formacao sobre corpo,
deficiéncia e neurodiversidade na Faculdade Serra da Mesa (FaSeM)
representa um marco importante na promocao de uma educacao que
valoriza a diversidade e garante oportunidades igualitdrias a todos.
Por fim, este projeto refor¢a que a descolonizaciao ¢ um pro-
cesso continuo de resisténcia e construcao. E um chamado para que
todas as instituicoes, especialmente as educacionais, assumam sua
responsabilidade na promog¢ao de uma sociedade que ndo apenas
aceite, mas celebre a diversidade. A descolonizagido dos sentidos
e significados sobre corpo e deficiéncia €, portanto, um caminho
necessario para a inclusao, que exige engajamento coletivo e com-
promisso com a transformacao social. Que este trabalho sirva como
inspiracao para futuras acoes e pesquisas, que continuem a desafiar
as estruturas excludentes e a promover a equidade e o respeito aos
direitos humanos de todas as pessoas, em todas as suas diversida-

des, nas multiplas formas de seus corpos.
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1 Introducao

As histérias em quadrinhos - HQs ocuparam um espaco pri-
vilegiado no interior das instituigdes escolares como recurso peda-
gogico indispensavel no processo de ensino e aprendizagem. Como
forma de leitura de facil compreensao pelas criancgas e jovens, com
contetddo ligado ao cotidiano deles, o que as torna mais atraentes,
associado com imagens, as HQs possibilitam tanto a leitura de crian-
cas em processo de alfabetizacdo quanto de criancas e jovens que ja
apresentam fluéncia da linguagem escrita. O formato das HQs é o
que a torna um recurso diddtico importante para as escolas.

Em um dnico quadrinho, encontramos textos (em baloes),
imagens e um conjunto de outros elementos explicitos e implici-
tos, como as figuras de linguagens que preenchem os roteiros, a
exemplo das onomatopeias e as prosopopeias, que funcionam como
estimuladores da imaginacdo, em sua maior parte explicitos no de-
correr das histérias. Por outro lado, hd questdes implicitas, e € aqui
que estd o foco de nosso estudo e andlise no texto que segue. Aqui
nos referimos especificamente as questoes dos valores e interesses
que estao nas bases do processo de produgao das histérias em qua-
drinhos. Nem sempre visiveis, atuam de forma adjacente no proces-
so de elaboragao das HQs.

Em decorréncia da importancia que as instituicoes de ensino

delegaram as HQs, como recurso pedagdgico utilizado no proces-
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so de ensino e aprendizagem e seu uso constante e cotidiano por
criangas, faz-se necessario e indispensavel colocar em questao os
aspectos implicitos que mediam o seu processo de produgao. Dis-
cutir isso ndo é simples, pois envolve também valores e interesses.
Coloca também em questdo a forma como costumeiramente sao
utilizadas nas escolas. Mas é necessdrio debater esse assunto, vis-
lumbrando como objetivo revelar problemas provenientes do uso
precipitado das HQs, inerentes a formacao das criancas e adoles-

centes. E esse o objetivo do texto que aqui apresentamos.

2 Sobre o procedimento teérico-metodologico

O método de andlise que utilizamos foi o dialético, que possui
uma ampla histéria, assim como ja foi interpretado e empregado de
diversas formas, na época moderna, basta observar o modo que as-
sumiu na compreensio de Hegel, Marx e Lenin??, s para citar trés
exemplos, do quao radicalmente distinta se apresenta. Aqui, vamos
nos restringir a usar o método dialético desenvolvido por Karl Marx.

Em linhas gerais, ja que ndo temos espago para aprofundar
essa discussao, nem € o foco neste texto, o método dialético sis-
tematizado por Marx?® parte da totalidade para compreender as
especificidades de um fenémeno, ou como ele préprio destacou,
parte do concreto dado, que em sua concepgao € resultado de mul-
tiplas determinacoes. Considerando as QHs como o concreto dado,
na perspectiva do método dialético desenvolvido por Marx, preci-
samos observa-las como resultado. Portanto, para compreendé-las
em suas especificidades, precisamos reconstituir as multiplas de-

terminagOes que contribuiram para sua constituicio enquanto con-

22 Sobre a dialética nesses trés autores e em outros, ver Viana (2024).

23 Para uma leitura aprofundada do método em Marx, ver: Marx (2001, 1977, 1988 e
1982). Ver também Viana (2007 e 2024).

320



0USO DE HISTORIAS EM QUADRINHOS COMO RECURSO PEDAGGGICO NA EDUCACAD BASICA

creto. Esse mesmo processo nos levara ao seu uso no interior das
escolas como recurso pedagdgico utilizado na relacdo de ensino e
aprendizagem.

Nesse sentido, o procedimento metodoldgico vai nos permi-
tir revelar os elementos implicitos que integram as HQs, mas que
nao sao perceptiveis imediatamente. A sua percepgao exige ir para
além da aparéncia e chegar a sua esséncia. E um procedimento
complexo, considerando que somos constrangidos no cotidiano a
permanecer no reino da aparéncia. Aqui vemos a contribuicao des-
se método, que possibilita romper com os limites intransponiveis da
consciéncia burguesa, que se limita ao aparente, e conseguir revelar
também os aspectos mais profundos que constituem as histdrias
em quadrinhos, que, por sua vez, atuam no processo de formagao
de criancas e adolescentes. Portanto, de forma sintética, esse pro-
cedimento metodoldgico é o que buscaremos fazer na andlise do

tema em pauta.

3 Sobre a elaboracio das histérias em quadrinhos

Abordar a elaboracdo das HQs € importante para compreen-
der os elementos que apresentam em seu resultado final, ou seja, a
propria HQ. Para além da habilidade de fazer desenho e o interesse
pela arte, o individuo usa de sua imaginacao, é o que lhe possibilita
elaborar um roteiro, personagens com nomes, caracteristicas, per-
sonalidades, entre outros. A imaginagao também é que faz emergir
um mundo ficcional, povoado por seres ficcionais e um conjunto de
elementos que da ao leitor a sensacao de estar em outro mundo.

Nesse processo de elaboragao das HQs, o quadrinista, o indivi-
duo que o produz, antes de ser quadrinista, € um sujeito portador de
interesses, que vive em um determinado contexto e época. Isso quer

dizer que, assim como qualquer outro, integra a sociedade de clas-

321



Edmilson Marques

ses, que tem em suas bases a luta de classes. A luta de classes, por
sua vez, € o que cria a dinAmica da sociedade, exerce uma influéncia
em todas as suas instancias, incluindo ai a formagao da consciéncia
dos individuos.

Esse processo de formacao € que leva os individuos a desen-
volverem determinados interesses. No caso especifico dos quadri-
nistas, ha individuos que em seu processo de vida acaba por se
aproximar de organizacoes politicas, consequentemente fazem dos
quadrinhos uma arma politica. Nesse sentido, o contetddo que elabo-
ra tende a representar questoes politicas, de acordo com a concep-
cao politica de seu proprio produtor. Esse também pode ser o caso
de quadrinistas que sao financiados pelo Estado, por empresas ou
qualquer outra instituicdo. Aqui se enquadram os quadrinistas ve-
nais, que sao aqueles que produzem aquilo que seus financiadores
exigem. Assim, o contetido dos quadrinhos (personagens, mundo
ficcional, entre outros) concretiza os interesses de seus produtores.

No universo da producao dos quadrinhos encontramos qua-
drinistas que manifestam interesses diversos, que produzem qua-
drinhos com objetivos distintos, que almejam atingir ptblicos es-
pecificos. Nesse processo, os quadrinhos tornam-se produtos com
conteddos elaborados conforme o interesse de quem o produziu.
Ha quadrinistas que almejam fazer dos quadrinhos um instrumento
educativo, voltados para fins de divulgacdo de informacgoes diver-
sas, como aqueles que focam em conteddos escolares, campanhas
educativas para conscientizacdo sobre problemas sociais, vacinas,
entre outros. Jd outros, com finalidades estritamente lucrativas, ela-
boram quadrinhos para atingir determinados ptblicos, com temati-
cas especificas que sejam atrativas e levem o ptblico a consumi-las.
Com isso, tematicas diversas sao utilizadas, incluindo temas trans-

versais, sexuais, movimentos sociais, mulheres e outros.
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O fundamental sobre o processo de produgao dos quadrinhos
é ressaltar que, para além do conteddo explicito que apresenta, eles
também concretizam determinados valores e interesses, que coinci-
dem com os de seus produtores ou financiadores. Esses interesses e
valores sao implicitos e exigem um grau de reflexdo para percebé-los.
Sao mais dificeis de serem percebidos, pois, na maioria das vezes sao
adjacentes, por exemplo, podem estar ligados a personalidade de um
personagem, a narrativa de uma histdria, aos sentimentos e valores
de um determinado personagem ou até mesmo ocultos no roteiro de
uma histdria. Assim, é preciso considerar que. além dos aspectos ex-
plicitos dos quadrinhos, personagens, com suas vestimentas, carac-
teristicas, e o universo ficcional que os rodeia, hd questoes implicitas

que sao as principais mobilizadoras de seus leitores.

4 O objetivo de quem produz quadrinhos

A questao de concretizar o que seus produtores objetivam faz
dos quadrinhos um instrumento de divulgacdo de ideias, interesses
e valores, o que quer dizer que almejam atingir o publico leitor, in-
fluencid-lo. Os objetivos de quem o produz nao estao explicitos, sdo
obliterados, camuflados, ocultos através da aparente mensagem
que transmitem, do roteiro, dos personagens, entre outros.

Considerando que prevalecem no mercado editorial os qua-
drinhos de grandes empresas, podemos chegar a conclusao, por-
tanto, de que sdo os interesses dessas grandes empresas que levam
o publico ao consumo. E quais sdo seus interesses com a venda
de quadrinhos? Por tras do entretenimento, de contelddos educati-
vos ou voltados para a transmissao de ideias estatais, estd o lucro.
Sendo o lucro o objetivo fundamental das empresas produtoras, o
contetido passa a ser considerado por elas como um motivador para

O consumao.
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Mas, como motivar uma pessoa ao consumo? O quadrinho em
si apresenta elementos que podem levar uma pessoa a se sentir in-
centivada a comprar um gibi. As imagens, por exemplo, possibili-
tam atingir um grande publico, incluindo os nao alfabetizados. As
empresas exploram o poder de atracao das imagens, as vezes usan-
do personalidades conhecidas ou, no caso de grandes empresas,
reproduzindo personagens ja popularizadas, inclusive pelo cinema.
Assim, personagens como o Super-homem, Capitao América, no
caso do Brasil, a Turma da Moénica, entre outros, podem motivar
um individuo a folear um gibi e ter acesso ao seu conteido. Nesse
acesso ao conteddo, acaba se deparando com imagens que podem
ser assimiladas ou naturalizadas pelo leitor, como simbolos estatais
(bandeiras, cifroes e outros).

O humor também é parte da estratégia utilizada por empresas
para vender quadrinhos. Empregada também por diversos indivi-
duos em redes sociais, pois 0 humor consegue atrair a atencao das
pessoas. Nesse processo de atracao, o contetddo divulgado impacta
quem o acessa, exercendo influéncias em sua forma de acdo no co-
tidiano. Esse é o mecanismo utilizado por grandes empresas pro-
dutoras de mercadorias. A venda de um produto pode ser motivada
por uma propaganda engracada. Quem nao se lembra das propa-
gandas da famosa esponja de aco para lavar vasilhas?

Por trds do humor, no entanto, se escondem os interesses
de quem produz os quadrinhos. O contetdo é elaborado segundo
objetivos predeterminados. Uma crianga pode se sentir motivada
a tomar a vacina X se vir um quadrinho com um personagem dis-
cursando sobre a importancia da vacina. Assim como uma pessoa
adulta pode se sentir motivada a comprar um sapato se vir em um
quadrinho uma personagem usando um determinado calgcado. O

mesmo pode acontecer com as criangas € jOVGl’lS, que sao constran-
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gidos a lerem quadrinhos na escola, a naturalizarem o capitalismo,
se o contetido acessado nao questionar as relagoes sociais estabe-
lecidas.

Portanto, um ponto importante a ser considerado € que toda e
qualquer histéria em quadrinho é o resultado do objetivo desejado
por seus produtores. Para entender o contetido € importante, antes,
compreender o objetivo para o qual foi criado. S6 assim é possivel
assimilar os aspectos essenciais de seu contetddo. No processo de
formacao das criangas e jovens, isso tem uma implicancia profun-
da, uma vez que o desejo da classe dominante é constranger as pes-
soas a se manterem no aAmbito da superficialidade, no campo das

aparéncias.

5 As histérias em quadrinhos no Ambito escolar

Depois desse percurso que percorremos até aqui, agora temos
elementos para centrar nossas atengdes no ponto focal da andlise,
que € discutir o uso das histérias em quadrinhos como recurso pe-
dagégico no interior de instituicoes de ensino de educacio basica.
Segundo Sierpinski (2022, p. 2), os quadrinhos foram oficialmente

integrados as leis que regulamentam a educacao no Brasil em 1960.

Em 1996, foram consideradas como elemento constituinte
do processo didatico, a partir da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), e integram os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) em 1998. Em 2017, as HQs
foram classificadas como um dos vérios géneros artistico li-
terdrios que compodem a area de linguagens, cédigos e suas
tecnologias da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e atualmente temos HQs integrando o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE) e o Programa Nacional do Li-
vro e do Material Didético (PNLD).
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A partir de 1960, as histérias em quadrinhos definitivamente
se tornaram um instrumento pedagoégico, sendo levadas para den-
tro das escolas e 14 utilizadas no processo de ensino-aprendizado.
Interessante notar, no entanto, que, desde a sua origem, as HQs
receberam um tratamento depreciativo, sendo muitas vezes consi-
deradas como uma leitura desprezivel, cujo uso se restringe ao en-
tretenimento.

Nao ¢ essa a percepcao do Estado e das centenas de empre-
sas que as produzem. O Estado as percebe como um instrumento
educativo, basta observar o que destacou Sierpinski para observar
que logo tratou de colocé-las nos documentos regulamentadores da
educagao, como fonte de informagao e meio de educagao. Do ponto
de vista das empresas, € indiscutivel a importancia que representam
para o lucro que almejam, basta observar a quantidade de QHs pro-
duzidas e ainda hoje disponiveis no mercado editorial. Somam-se a
esse movimento as diversas producodes intelectuais que passaram a
refletir o uso das HQs na escola?*.

O importante a ressaltar é que as HQs integram o rol dos ins-
trumentos pedagdégicos utilizados por escolas no mundo inteiro, o
que faz delas uma fonte fundamental de informacao e de formagao.
Portanto, um primeiro ponto a ser destacado é sobre a forma como
os quadrinhos sao usados. Hd nos regulamentos da educagao exi-
géncias pontuais para o trabalho dos professores. Por exemplo, em
determinadas séries o professor deve focar na escrita e na leitura. O
foco é desenvolver essas habilidades, portanto, o trabalho torna-se

técnico e voltado para determinadas especificidades.

24 Aqui ndo temos condigoes para discutir algumas dessas produgdes, nem € o nosso ob-
jetivo focar na produgio intelectual, mas aqueles que tiverem interesse em aprofundar
a leitura sobre isso vejam: Rama (2014), Ramos (2017), Vergueiro e Ramos (2009),
Neto e Silva (2015), Alcantara e Pereira (2021), Paiva (2017), Luyten e Lovetro (2025),
Modenesi e JR (2024).
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Em seu trabalho, o professor busca criar mecanismos para
que seus alunos desenvolvam a leitura e a escrita, € encontra nas
histérias em quadrinhos um meio eficaz para ajuda-lo nesse proces-
so. Para esse professor, no entanto, o uso de HQs tem um objetivo
estabelecido e claro, ser ferramenta pedagdgica para ajudar no de-
senvolvimento da leitura e da escrita. E como nao poderia ser dife-
rente, o desenvolvimento da leitura se dd lendo e o desenvolvimento
da escrita se d4 escrevendo.

O problema é que o trabalho voltado para o desenvolvimento
da leitura acaba por focar na leitura em si, no reconhecimento das
letras e palavras, de pontos e virgulas, em sintese, nos aspectos gra-
maticais. Em quadrinhos como este abaixo, por exemplo, o estudan-
te vai fazer a leitura com foco no desenvolvimento de sua habilidade
de ler e, obviamente, no conteiido manifestado pelo personagem.

Figura 1 — Tirinha dos personagens Calvin e Haroldo (1993)

Fonte: Oliveira (2021).

Na leitura desse trecho vemos uma histéria que coloca em
questao a honra ou a desonra, o respeito as normas ou nio, em
uma situacao em que o estudante deve colar ou ndo em uma prova.

Bom, aqui estd o aspecto aparente da leitura. Em um trabalho volta-
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do para a leitura, se o estudante chegar a entender esse contetdo, é
sinal de que estd compreendendo os cédigos ali sistematizados, de
que estd conseguindo ler. Se o trabalho do professor se restringir
a isso, temos entdo a constatagdo de um problema, o de ficar na
superficialidade da leitura, logo, efetiva-se a transmissao de deter-
minados interesses ocultos sem que o leitor perceba.

Ha varios elementos nesse pequeno trecho que poderiamos
destacar e que sao adjacentes nesta leitura. Por exemplo, ali esta
a naturalizagao das escolas e das avaliacoes, a reproducao dos va-
lores burgueses sobre honra e desonra, e sobre a meritocracia, a
reproducao da esfera juridica, entre outros. Assim, no processo de
leitura, além do desenvolvimento da habilidade da leitura, o estu-
dante assimila valores e ideias que sao introjetadas na formacao de
sua consciéncia. E assim, de forma imperceptivel, que o estudan-
te passa a considerar a honra e a desonra como elementos de seu
cotidiano, a colocar a meritocracia como valor fundamental de um
individuo privilegiado, e ainda, a naturalizagao da esfera juridica no
processo de intermediagdo das relagcdoes humanas.

Como forma de esclarecer a nossa tese, vejamos mais um qua-

drinho e alguns aspectos presentes em seu universo.

Figura 2 — Quino, Mafalda
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Fonte: Cosse (2023).
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As HQs sdo uma forma de arte que manifesta os interesses de
seus criadores, como vimos na primeira parte deste texto. Portanto,
em decorréncia da identificacdo do quadrinista com uma determi-
nada classe social, a tendéncia é que manifesta os valores desta
classe na obra que produz. Este dltimo quadrinho apresentado aci-
ma, da personagem Mafalda, de autoria do argentino Quino, € uma
espécie rara de quadrinhos que trazem contetidos educativos que
proporcionam conteddos criticos.

Um trabalho de leitura usando os quadrinhos da Mafalda,
por si s6, pode proporcionar uma formacao critica dos estudantes.
Essa é uma situacdo rara, uma vez que o préprio conteido mani-
festa uma concepcao de criticidade, o que pode levar o estudante
que estd desenvolvendo a leitura a assimilar o conteddo aparente
que apresenta. Nesse trecho, Mafalda demonstra uma concepgao
questionadora sobre o poder que tem um patrao ao usar o seu dedo
indicador, mas ao mesmo tempo associa o desemprego as atitudes
dos patroes, apontando-os como os principais responsaveis pela si-
tuacdo em que vive a maior parte da populacao.

Os quadrinhos da Mafalda nos fazem levantar algumas
questoes sobre o uso dos quadrinhos no processo de formacao
de estudantes, entre elas, destacamos duas: a primeira é que a
maioria dos quadrinhos sao elaborados visando ao lucro, por-
tanto, reproduzem contetdos ligados e referenciados em valo-
res das classes dominantes. Por outro lado, existem quadrinhos
que manifestam conteddos que se aproximam ou integram os
interesses das classes inferiores. Nesse contexto, o professor
da educacao bdsica corre o risco de reproduzir determinados
valores de forma inconsciente, caso nao coloque esse pressu-
posto como elemento fundamental na forma como utilizarad os

quadrinhos em sala de aula.
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Se o foco for a leitura e a escrita em si, dependendo do qua-
drinho que usar, pode favorecer, e o que acontece na maioria dos
casos € isso, a reprodugao de valores das classes dominantes. Mas,
se por outro lado, utilizar quadrinhos que se aproximam das classes
inferiores pode fazer o contrario, o que é uma raridade no interior
das escolas. Considerando que prevalece no mercado editorial HQs
produzidas por grandes empresas, € natural que predomine tam-
bém no interior das institui¢cdes de ensino as QHs que integram o
rol de interesses da classe dominante.

Nesse contexto é que a escola, através do trabalho realizado
pelos professores, compartilha desses mesmos interesses, num
simples ato de utilizar um quadrinho em uma atividade de leitura.
Isso fica ainda mais intenso quando o professor tem sucesso com
seus alunos com o desenvolvimento da habilidade da leitura, assim,
o saber ler € ressaltado, mas o saber e os valores assimilados em
todo esse trabalho sequer sao colocados como consequéncia do
processo educativo.

Assim, é aprendendo a ler e escrever que assimilamos valo-
res nas escolas, os quais serdo utilizados por nés no cotidiano de
nossas vidas. E nesse processo que compreendemos que o Estado
¢ necessdrio e indispensdvel para a vida humana. E 14 que apreen-
demos os valores que nos levam a acreditar que o capitalismo é
natural, portanto, que sempre vai existir. E 14 que somos educados
e levados a acreditar que os problemas da humanidade podem ser
resolvidos com a atuacdo de um governante escolhido por nés em
um processo eleitoral. E 14 que aprendemos a criar projetos de vida
que se restringem ao mercado de trabalho e consumo de mercado-
rias. Em sintese, é assim que aprendemos a viver conforme a vida
determinada pela classe dominante. E isso assimilamos no simples

processo de desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita. A
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maior carga desses valores pode ter sido nos inculcada no contato

que tivemos com as histérias em quadrinhos.

6 Consideracoes finais

O principal objetivo que propomos neste texto foi revelar pro-
blemas provenientes do uso precipitado das HQs na formacao das
criancas e adolescentes na educagao basica. Na primeira parte,
expomos o procedimento tedrico-metodolégico que utilizamos em
nossa andlise. Em seguida, discutimos alguns pontos que caracte-
rizam o processo de criacdo de uma HQ. Na sequéncia, analisamos
os objetivos que determinam a criacao das histérias em quadrinhos,
enfatizando os interesses dos seus produtores. Por fim, colocamos
em pauta os quadrinhos no Ambito escolar.

Esse trajeto percorrido nos possibilitou a nos aproximar da
resposta que buscamos com a questao apresentada na introducao.
Como o foco foi abordar os problemas inerentes ao uso precipitado
das HQs no processo de ensino-aprendizagem, o que a andlise mos-
trou é que as HQs se tornaram uma fonte ampla de valores. Esses
valores sao acessados no processo de leitura e atividades desenvol-
vidas por professores. A questdo, no entanto, € que esses valores
sdo adjacentes, ou seja, estao integrados no roteiro das histérias e
sdo assimilados pelos estudantes assim que acessam o seu conteu-
do.

O processo de assimilacdo de determinados valores acaba es-
tando para além da intencao dos professores, uma vez que colocam
como objetivo atividades especificas, a exemplo da leitura e da escri-
ta. Atuam e buscam por determinados objetivos, € que, na maioria
das vezes e, apesar das dificuldades, alcancam sucesso. O sucesso
e a conquista da habilidade da leitura e da escrita, por exemplo,

obliteram questdes mais profundas e que sdo fundamentais no pro-
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cesso de formacao do cardter dos estudantes, que diz respeito aos
valores que sao transmitidos.

Assim, o estudante aprende a ler e a escrever, mas também
a pensar, a escolher, a sentir e a agir como aqueles personagens
que conheceu nas histérias em quadrinhos. E é assim, de forma su-
til, que os valores da classe dominante sao assimilados pelo aluno.
Uma vez apreendidos, tornam-se guias que determinam o seu modo
de pensar, o trajeto e a forma de caminhada a ser estabelecida pelo
estudante.

Concluindo, colocar esses valores em pauta no processo de
ensino e aprendizagem figura como um caminho a ser estabelecido
pelos professores, para evitar a tragédia histérica de formar uma

consciéncia fetichizada, mercantilizada e acritica.
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VANESSA ALVES PEREIRA
MARCELO MAXIMO PURIFICACAO

1 Introducéo

A formacao de professores € de suma importancia na drea da
inclusdo, destacando-se, dessa forma, o Transtorno do Espectro
Autista (TEA). Inicialmente serd abordada a definigdo do autismo,
como ele é caracterizado e como € essencial se conscientizar a res-
peito do tema para que sejam deixados de lado preconceitos e mitos
relacionados a este diagndstico. Também, a importancia da procura
imediata de um profissional assim que algumas caracteristicas fo-
rem percebidas, pois € a partir desse diagnéstico que o educador,
juntamente com toda a escola, ird procurar meios de adaptar suas
aulas para a crianga autista.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é uma deficiéncia
que atinge cerca de 70 milhdes de pessoas em todo o mundo,
conforme a OMS. Apesar de ter sido dado o direito a educacao
de forma regular, ainda se encontram vdarios obstdculos na or-
dem pedagdgica, e pode-se dizer que, devido a isso, gera-se uma
dificuldade: a possibilidade de verdadeiramente incluir e adaptar
o aluno autista.

Sendo assim, serdo analisados a formacdo do professor e
como € primordial uma modificagdo na capacitagdo que € oferecida,

com metodologias ativas, ja que, aqui no Brasil, os cursos de qualifi-
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cacao nao se apresentam de forma dinAmica. Entao, € preciso uma
reversao desse quadro, pois ndo basta ter o aluno autista na sala de
aula, mas que ocorra a sua aprendizagem e a interacdo no ambien-
te escolar, sendo as tecnologias, com enfoque aqui na gamificacao,
grandes aliadas para potencializar esse processo. Vista como uma
metodologia ativa, a gamificagdo busca apontar para a inovacao ao
tradicional, sendo compreendida como a utilizacdo de elementos de

jogos em situacoes de nao jogo.

2 Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida através da revisao bibliografica.
Conforme Severino (2007, p. 122), esse tipo de revisao é realizado

a partir de:

[...] registro disponivel, decorrente de pesquisas anterio-
res, em documentos impressos, como livros, artigos, teses
etc. Utilizam-se dados de categorias tedricas j4 trabalhadas
por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os
textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O
pesquisador trabalha a partir de contribuicoes dos autores
dos estudos analiticos constantes dos textos.

Este estudo foi elaborado a partir de uma abordagem qualitati-
va, que, de acordo com Denzin e Lincoln (2006, p.17), “consiste em
um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao visibili-
dade ao mundo”. Foi realizado por meio de uma revisao bibliografi-
ca abrangendo periddicos, revistas cientificas, artigos académicos,
consultas a legislacao especifica, doutrinas, dissertacoes de mes-
trado, teses de doutorado, documentos relevantes sobre o tema e

acesso a sites oficiais.
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3 Resultados e discussao

A definicao do autismo foi positivada por Kanner, em
1943. Inicialmente era denominada Distidrbio Autistico do
Contato Afetivo com inicio precoce e se manifestava predomi-
nantemente em pessoas do sexo masculino (Tamanaha; Peris-
sinoto; Chiari, 2008).

Segundo o Departamento Cientifico de Pediatria do Desenvol-
vimento e Comportamento (2019), o Transtorno do Espectro Autis-
ta (TEA) é um disturbio do neurodesenvolvimento caracterizado por
desenvolvimento atipico, manifestagcdoes comportamentais, déficits
na comunicacio e na interagao social, padroes de comportamentos
repetitivos e estereotipados, podendo apresentar um repertorio res-
trito de interesses e atividades.

Cabe salientar que se conscientizar a respeito do tema € es-
sencial para que as pessoas fiquem cientes sobre o que € o autismo,
mudando mitos e preconceitos sobre esse diagndstico. O acesso a
informacgao da o apoio necessdrio aos pais, professores e familiares
de criangas com TEA para conhecerem melhor as caracteristicas
do transtorno e como conviver com ele.

Sao essas as caracteristicas mais comuns do autismo, porém
se apresentam de formas diferentes em cada individuo e, mesmo
que a intervencao precoce possa alterar o progndstico e suavizar os
sintomas, € um transtorno para o qual ndo ha cura. O TEA pode se
desenvolver tanto nos primeiros anos quanto logo apés o nascimen-
to da crianga, no entanto, o diagnéstico sé é dado a partir de quatro
ou cinco anos de idade.

Conforme o Departamento Cientifico de Pediatria do Desen-
volvimento e Comportamento (2019, p. 2), é possivel perceber os

seguintes sintomas nos primeiros anos de vida:
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Perder habilidades ja adquiridas, como balbucio ou gesto
déitico de alcancar, contato ocular ou sorriso social; nido
se voltar para sons, ruidos e vozes no ambiente; ndo apre-
sentar sorriso social; baixo contato ocular e deficiéncia no
olhar sustentado; baixa atencido a face humana (preferén-
cia por objetos); demonstrar maior interesse por objetos do
que por pessoas; nao seguir objetos e pessoas proximos
em movimento; - apresentar pouca ou nenhuma vocaliza-
¢do; - ndo aceitar o toque; - ndo responder ao nome; - imi-
tacdo pobre; - baixa frequéncia de sorriso e reciprocidade
social, bem como restrito engajamento social (pouca inicia-
tiva e baixa disponibilidade de resposta) - interesses nao
usuais, como fixacdo em estimulos sensério-viso-motores;
- incobmodo incomum com sons altos; - distirbio de sono
moderado ou grave; - irritabilidade no colo e pouca respon-
sividade no momento da amamentagao.

E importante destacar que diversas criangas com autismo
apresentam um excelente progresso até “sair” do espectro, contudo,
para isso sao necessdrios diversos fatores, entre eles, o diagnéstico
adiantado, principalmente antes dos trés anos de vida. E relevante
identificar que esses comportamentos ndo siao propositais, no en-
tanto, podem ser tratados com terapias especificas.

A Organizacdo Mundial de Saidde (OMS) estima que 70 mi-
lhoes de pessoas tém TEA em todo o mundo e, conforme Battisti e
Heck (2015), ele compromete trés dreas que sido importantes para
o desenvolvimento da crianga: a comunicacao, a interagcao social
e o comportamento do paciente. Dificuldade na comunicagao por
apresentarem dificuldades na fala e na expressao de pensamentos,
na interacao social, quando acontece o isolamento social, € no com-
portamento, por exibirem comportamentos repetitivos e manterem

sempre uma rotina sé, sendo o novo sempre um desafio para eles.
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O Ministério da Satde (2013) esclarece que aqui no Brasil foi
se estabelecendo aos poucos o conhecimento sobre o Transtorno
do Espectro Autista, melhor dizendo, a difusdo dos conceitos da
psiquiatria de Kanner, da psiquiatria francesa ou das abordagens

psicanaliticas. Destaca ainda que:

Também foi mais tardio o aparecimento, no pais, das asso-
ciacoes de familiares de pessoas com autismo. Em 1983
surgia a primeira Associacdo de Amigos de Autistas do
Brasil, a AMA-SP, tendo como principal mentor o Dr. Ray-
mond Rosenberg. Em 1989, a Associacdo Brasileira do
Autismo (ABRA) promoveu o I Congresso Brasileiro de Au-
tismo, cuja segunda edigao aconteceria em 1991 (Assump-
¢do, 1995) (Brasil, 2013, p. 25).

E possivel considerar, segundo o Ministério da Satde
(2013), que o Transtorno do Espectro Autista ainda estd em
aberto, e por esse motivo alguns preferem se referir ao autismo
como autismos, no plural, pelo fato de que ainda nao existe um
modelo de explicacao concreto e propostas terapéuticas defi-
nitivas, pois, quando se trata de entender o autismo, se requer
um certo cuidado para dar a acolhida necessdria a diferentes
concepgoes sobre esse quadro.

Sabe-se que o autismo ndo é um transtorno tnico e, sim,
um espectro de transtornos que se diferenciam em cada pes-
soa. Geralmente, o autista mostra déficit na comunicagéao social
ou interacao social, além de modelos restritos e repetitivos de
comportamento. Ainda ndo hda uma causa do transtorno, nem
ao menos existe uma concordincia a respeito da melhor for-
ma de tratd-lo. Apesar disso, maped-lo certamente ajuda a com-

preender melhor a questao.
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O Transtorno do Espectro Autista se configura, conforme o Mi-
nistério da Saude (2013), em trés niveis: autismo leve (1), autismo
moderado (2), e autismo severo (3).

Braga, Santos e Buytendorp (2019) caracterizam o nivel um
como grau leve, quando o individuo tem pouca necessidade de apoio
na comunicacao social, apresenta certa dificuldade para se relacio-
nar socialmente, tem dificuldade em iniciar um didlogo e demonstra
pouco interesse em interagir com outras pessoas, mas quando é
estimulado pode exibir facilidade em responder a perguntas mais
objetivas.

Ainda segundo Braga, Santos e Buytendorp (2019), no nivel
dois, ou também chamado nivel moderado, o individuo ja apre-
senta necessidade de apoio substancial, na comunicagao social
existe uma grave dificuldade na interagao social verbal e nao
verbal com grandes limitagdes e, mesmo com um certo auxilio,
durante a comunicacao, apresenta respostas reduzidas ou inco-
muns durante interagdes que partem dos outros. Pode-se perce-
ber também a dificuldade em lidar com mudangas e sdo comuns
os sinais restritos e repetitivos, apresentando, assim, algumas
repeticoes de movimentos com as maos ou 0 COrpo com mais
frequéncia, podendo exibir sofrimento para mudanca de foco em
atividades de sua rotina.

No terceiro nivel, que é o mais profundo, o individuo apresenta
também necessidade de apoio muito substancial e ha graves difi-
culdades na interagdo social verbal e nao verbal, causando grande
limitagdo nas interagdes sociais com resposta minima a aberturas
sociais, que partem de outros; exibe grande dificuldade em lidar
com mudangas em seu cotidiano, apresentando grande sofrimento
para mudanca de foco ou comportamento, de acordo com Braga,
Santos e Buytendorp (2019).
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Os casos mais graves sdo os mais faceis de identificar, porém
hd aqueles em que a crianga apresenta desenvolvimento motor nor-
mal, apesar de ter comportamentos estranhos e inadequados. As-

sim, pode-se dar como exemplo:

Algumas nao suportam o contato fisico, carinhos, abragos,
até mesmo por parte de sua méie, pai ou irméaos. Outras, ao
contrdrio, procuram o contato fisico, mas este € indiscrimi-
nado e exagerado, podendo se dar inclusive com estranhos
na rua (Brasil, 2000, p. 13).

Nesse contexto, é necessario identificar esses graus de autis-
mo, pelo fato de que, dessa maneira, acabam se classificando os
niveis de suporte ou a gravidade determinada pelos manuais de
diagnéstico. Os casos de autismo sao geralmente identificados por
professores durante o convivio escolar, ja que podem observar a
impossibilidade dessas criancas de se relacionar, seja com outras
criancas, seja com os préprios docentes (Brasil, 2000).

Assim sendo, com tantos desafios, é fundamental pensar so-
bre os direitos educacionais da crianga autista e a importancia da
formacao de professores, pois, somente por meio da capacitacao,
eles poderao atender seu aluno com efetividade.

Apesar de o direito a educacdo da pessoa com Transtorno do
Espectro Autista ser garantido pela Constituicao Federal de 1988 e
pela legislacao ordindria brasileira, segundo Remédio e Alves (2020),
ainda se encontram diversos obstaculos, em especial de ordem pe-
dagdgica e conceitual, assim como resisténcia nas esferas ptblica e
privada no que se refere ao acompanhamento e a implementacao da
educacgao dessas pessoas em instituigoes de ensino ptblicas e priva-
das, o que acaba dificultando e, as vezes, até mesmo inviabilizando as

possibilidades de seu desenvolvimento e sua inclusio social.
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Na drea da educacao, quando é comprovado que o aluno tem
autismo, é lhe dado o direito de um acompanhante especializado,
conforme a Lei n. 12.764/12 (art. 3°, paragrafo tinico). Entretanto,
apesar de ser uma obrigatoriedade, vem sendo negligenciada pelo
Poder Publico, o que tem exigido, na prética, a atuacao dos érgaos
publicos para que tal direito seja efetivado.

Dessa forma, se observa a importancia de a criancga autista fre-
quentar uma escola regular e manter contato com os outros alunos,
pois, assim, € possivel tird-la de sua zona de conforto e fazer com
que ela aprenda a se socializar melhor, ja que o autista tem proble-
mas com a socializacao e a convivéncia.

Remédio e Alves (2020, p. 3) assim asseveram sobre o direito

a educacgao, a diferenca e a dignidade humana:

E um direito cuja inclusdo nas legislacoes se deu a partir
da era moderna. E direito inerente a4 pessoa humana, uma
vez que a educagio nada mais é do que o acesso da pessoa
a producao intelectual adquirida e desenvolvida ao longo
dos tempos, as descobertas cientificas, ao pensamento filo-
séfico vigente e a tantos outros aspectos que permitem que
a pessoa se desenvolva e se inclua em um determinado am-
biente social, de forma produtiva, autbnoma e mantendo
os conhecimentos adquiridos para as geragbes seguintes.

A educacao, reconhecida como um direito fundamental desde
a era moderna, € essencial para o pleno desenvolvimento do ser hu-
mano. Ao assegurar o acesso ao conhecimento acumulado ao longo
da histéria — incluindo descobertas cientificas e correntes filosé-
ficas — a educagao nao apenas capacita o individuo para atuar de
maneira produtiva e autbnoma na sociedade, mas também promove

a continuidade do saber entre geragdes. Essa inclusdo na legislagao
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reflete uma compreensao mais ampla de que a educagao € um pilar
para a formacao de cidadaos criticos, capazes de transformar a rea-
lidade ao seu redor e contribuir para o progresso coletivo. Portanto,
o direito a educagao transcende a mera instrugao, tornando-se uma
ferramenta vital para a emancipacgao e a justica social.

Em razao disso, € necessdrio rever a formagao dos professo-
res para que saibam lidar com as dificuldades e limitagdes de cada
aluno, explorando-as, pois, por tras de toda inseguranca que a esco-
la possui ao receber uma crianca autista, se esconde a falta de in-
formacao sobre as dificuldades que as instituicoes enfrentam para
lidar com a diversidade como um todo.

Importa lembrar que, mesmo com os atributos legais que
existem e respaldam esse aluno, sua efetivagao ainda atravessa di-
ficuldades e, muitas vezes, tem sido discutida nos aspectos de estar
favorecendo, de forma integral, as criancas com TEA. A amplitude
que envolve o TEA faz com que a familia, a escola e os profissionais
terapeutas, atuando isoladamente, de forma fragmentada e descon-
textualizada, tenham dificuldades em atender as necessidades e
possibilitar o desenvolvimento da crianga autista, segundo Oliveira,
Silva e Zilly (2021).

Na drea da educacao, principalmente pelo fato de algumas
criancas com caso de autismo apresentarem problemas na fala e
estimulos visuais, os professores tém dificuldades no momento da
atuacao pela falta de conhecimento sobre o assunto. Isso acaba
muitas vezes os deixando desmotivados no ambiente escolar e gera
um grande impacto no aluno para o processo de ensino e aprendi-
zagem, pois, de acordo com Battisti e Heck (2015), as escolas bra-
sileiras também vém sofrendo grandes dificuldades, como a falta
de recursos e despreparo dos professores, o que pode afetar para

que a inclusao da crianga autista acontega de forma verdadeira na
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educacao. Para isso, € necessdrio também capacitar os professores,
para que tenham mais qualidade, e para a permanéncia das crian-
¢as com deficiéncia na educagao.

Nesse sentido, para que a aula aconteca, o professor deve ter
em mente ja seus objetivos tragados, assim como afirmam Battisti
e Heck (2015). Para manter a atengao dos alunos durante as aulas,
é necessdria a utilizacao de métodos educacionais que tenham por
objetivo fazer com que a crianga autista seja de fato incluida e seu
processo de ensino-aprendizagem, efetivado. Portanto, muitos estu-
dos sao realizados sobre diferentes métodos, justamente pela falta
de preparo.

E essencial atuar de forma adequada com os desafios propos-
tos, pois essa € a fase mais importante para seu desenvolvimento,
conforme Battisti e Heck (2015). Dessa forma, compreende-se que
a inclusao desses alunos nao é um trabalho somente para o pro-
fessor e, sim, de toda a escola, como diretores, funciondrios, pais e
alunos, para que seja possivel entender que aquele aluno processa
as informagoes de maneira diferente e que cada uma dessas especi-
ficidades exige adaptagdes na rotina.

Muito se debate sobre a importancia do professor e a gran-
deza de sua contribuicdo para a formagao e o desenvolvimento do
aluno, tanto como individuo quanto como membro da sociedade.
No entanto, € inegavel que a formacao dos professores ainda € in-
suficiente, o que resulta em um despreparo e situacoes dificeis de
lidar na prédtica docente, como a educagao inclusiva nas escolas,
enfatizando aqui o Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Segundo Vieira (2020), a maioria dos educadores nao esta
preparada para esse comprometimento ou até mesmo receia
assumir tamanha responsabilidade. No entanto, hd aqueles que

verdadeiramente buscam uma melhoria, mas enfrentam a falta
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de formacdo adequada tanto na graduagdo quanto em capacita-
¢Oes continuadas.

E primordial que seja feita uma modificacdo nas formacoes
oferecidas e apresentadas aos professores, ja que, durante o ingres-
so no periodo da faculdade, pouco se aborda sobre o autismo. Sen-
do assim, o ensino se aprofunda apenas na formacao continuada,
quando realmente se estd na pratica para trabalhar com os estudan-
tes publico-alvo em questao.

Conforme Lopes (2011), é preciso reconsiderar as praticas
pedagdgicas, sugerindo atividades e metodologias ativas no plane-
jamento de aulas e em outros momentos pedagdégicos, tirando duavi-
das de professores a respeito de alunos ou atividades, informando
a comunidade escolar sobre temas relacionados a inclusao, entre
outras contribuicoes.

Em termos de metodologias ativas, que sao aquelas que bus-
cam trazer o aluno para o centro do processo de ensino-aprendiza-
gem, a gamificacdo vem como uma opg¢ao em potencial, pois traz a
possibilidade de envolvimento e maior autonomia ao estudante, se
for explorada de maneira correta pelo professor.

No Brasil, os cursos de qualificacdo muitas vezes nao sao efi-
cientes, ja que deveria ser um aprendizado continuado e, na grade
da formacao, sé o bdsico é ensinado, quando na verdade deveriam
ser fornecidos programas que ultrapassassem o aspecto informa-
tivo sobre deficiéncias e estimulassem a discussao acerca do dia a
dia dentro da sala de aula.

Em relacdo a inclusdo da crianga com TEA, € necessdrio ir
além da sala de aula, é preciso querer, em especial, desenvolver a
aprendizagem de habilidades e o potencial de cada estudante com
a intencao de superar as dificuldades, pois a educagédo € a melhor

ferramenta para o desenvolvimento da crianga autista.
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Sampaio (2018) assevera que se constitui uma relacao
dialégica ao educar e aprender com o TEA e implica utilizar
uma maneira diferente de ensinar e aprender. E preciso que
os professores sempre busquem novas formas e estratégias de
ensino, de modo que os auxilie na superacao das dificuldades
enfrentadas durante esse processo para que nao acabe se tor-
nando algo engessado.

E importante frisar que é necessdrio ir além do que apenas ‘in-
cluir’ o aluno com autismo, dado que, quando ele é inserido no am-
biente escolar, lhe é permitido o crescimento de maneira cognitiva e
social. Porém, para que isso aconteca, é preciso romper os padroes
habituais e reconsiderar novos conceitos e praticas de forma que se
conhecga o aluno, seu ritmo, suas limitagdes e capacidades.

Segundo Vieira (2020), é importante o rompimento de diver-
sas barreiras no processo inclusivo da crianca com TEA. Uma pro-
va disso € a insergao de criangas autistas no ensino regular e, em
especial, acompanhamento profissional, que vem contribuindo po-
sitivamente para o desenvolvimento delas.

Entre as possibilidades de intervencao, destaca-se o uso de
diferentes metodologias pelo professor, como a gamificacao, que é
baseada em um jogo, ou seja, o ato de jogar, mas em outra circuns-
tancia, fora de uma competicao, apontam Busarello et al. (2014).

Nesse viés, o professor é capaz de estimular seu aluno com
TEA na realizagao da atividade com um rendimento maior. Através
dessas atividades, é possivel pontuar, observar o desenvolvimento
do educando, fornecer feedbacks, niveis alternados de dificuldades,
dentre outros elementos. Segundo Rabelo (2021), a gamificacdo
estimula a aprendizagem, além de promover engajamentos e in-
teresse pelas atividades. Portanto, é preciso que o docente tenha

esse conhecimento agucado em sua formacao, para que possa fun-
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damentar o processo de ensino-aprendizagem do aluno, potenciali-
zando as habilidades que irdo ser trabalhadas.

Ha ainda algumas ferramentas de apoio ao professor. Destaca-
-se que Andreis e Rigo (2018) sdo responséveis pela criagao do soft-
ware Educautism, uma interface personalizada que pode ser usada
por professores, pais e responsaveis, que a adequam de acordo com
as necessidades da crianga, fazendo a selecdao dos contetddos que
serdo trabalhados por intermédio de jogos, animacgdes, dentre ou-

tros, conforme demonstrado na figura abaixo:

Figura 1 - Interfaces do software Educautism

Lista de jogos

MHumeras

Fonte: Educautism.

Ainda nessa escala, Nisansala e Morawaka (2019) sao respon-
sdveis pela criacao de outra ferramenta: a ATHWEL, que apoia a ga-
mificacdo voltada para alunos publicos-alvo da educacao especial,
com enfoque principalmente nas operagdes numéricas, auxiliando
aqueles que tenham déficit cognitivo e/ou TEA.

Resta perceptivel que hd possibilidades de incorporacao dos
jogos digitais para alunos com TEA, em diversas dreas da aprendi-
zagem, pois eles tém grande facilidade com o visual. Segundo Sou-
za e Silva (2019), as tecnologias, quando alinhadas com a praxis
pedagdgica do professor, de modo estruturado, contribuem para um
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excelente ambiente de aprendizagem. Elas abrem possibilidades
para construcdo de diversos conceitos para o individuo, pois tém
potencial para captar a atengao do aluno e complementar as demais
intervencoes feitas pelo professor.

Em relagdo ao TEA, Andreis e Rigo (2018) corroboram com
essas ideias, ao afirmarem que o professor, com conhecimento no
que tange a gamificacao, pode influenciar o engajamento e a parti-
cipacao do estudante em diferentes atividades, além de melhorar a
habilidade social do individuo, sendo uma ferramenta que potencia-
liza as aulas e diversifica as possiblidades de intervencao.

As atividades com games oferecem ambientes com cores,
fontes, imagens e elementos diferentes. Para esse ptblico-alvo em
questdo, tais elementos sdo muito importantes, jd que podem se
adaptar a cada especificidade. Miiller e Menezes (2021) ainda des-
tacam que os games propiciam ao aluno experiéncias multissenso-
riais, com suporte visual, o que ainda minimiza possiveis distracoes.

Por fim, constata-se que é importante que o professor saiba
usar esses elementos a seu favor. Andreis e Rigo (2018) apresen-
tam algumas razdes para a gamificacao ser incorporada desde a
formacao do professor: jogos podem ser programados de diferentes
maneiras para atender as necessidades do aluno, de modo facil e re-
petitivo; melhoram as habilidades sociais complexas; os softwares
educacionais fornecem possibilidades de aprendizado estruturado
de modo individual ou coletivo.

E evidente, portanto, a importancia da realizacdo de uma boa
formacao docente para trabalhar com o aluno autista, com possibi-
lidade para uso da gamificagao. Deve-se ter o entendimento dessa
relevancia, pois toda crianca deve ser incluida no ambiente escolar,
porém, quando se trata de uma crianga atipica, € necessdrio dire-

cionar o olhar a ela de forma mais cuidadosa. Dessa maneira, o
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professor deve ser um mediador que facilita o processo de aprendi-
zagem e contribui na evolucao de seus alunos e o principal objetivo
da gamificacao € justamente este, colaborar com a aprendizagem e
manter os estudantes engajados nas atividades. Nesse sentido, faz-

-se crucial a implementacao da gamificacao nas praxis pedagogicas.

4 Consideracoes finais

Conclui-se, a partir dos estudos apresentados, que ha falta do
preparo necessario na formacgao do professor para atendimento aos
alunos com TEA, principalmente quando se fala em gamificacao,
pois ainda existe uma grande falha no sistema de ensino relacio-
nada ao processo de inclusdo da crianca autista em sala de aula
regular.

Até mesmo porque, como jd afirmado, ndo basta té-la em sala
de aula apenas por ser um direito, € importante observar o poten-
cial de crescimento e desenvolvimento de cada crianca autista. E
esse desenvolvimento ocorre quando o professor esta verdadeira-
mente preparado, pois ele é o mediador da crianga com TEA no
processo de adaptagao e integragao, e deve estar atento para que
todos os recursos estejam adaptados para ajuda-la no processo de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, as prdticas inovadoras sao
fundamentais.

Sendo assim, ressalta-se a necessidade de um maior aprofun-
damento na formacao dos professores com a gamificagao para que
se habilitem a trabalhar com o aluno autista de maneira verdadei-
ramente inclusiva. No entanto, os jogos e softwares educacionais
ainda sao um assunto pouco conhecido por alguns educadores.

A escola precisa de um olhar atento para compreender as ne-
cessidades de cada aluno e, assim, encontrar a melhor forma de

inclui-lo. Apenas desse modo estara promovendo a educagao para
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a diversidade e cumprindo o que prevé a legislacdo no que tange a

crianga com TEA.
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POSFACIO

Ao chegarmos ao final desta obra, “Perspectivas em Edu-
cacao: Epistemologia, Diversidade e Tecnologias”, somos con-
vidados a refletir sobre o rico tecido de saberes que compoe
a educacao contemporanea. Esta obra propoe uma abordagem
transdisciplinar que nao apenas analisa criticamente as diver-
sas dimensbdes do campo educacional, mas também nos insti-
ga a conectar teorias com prdticas, tradigdes com inovagodes.
Com isso, ela emerge como um compéndio de reflexdes plurais
e interdisciplinares, estabelecendo um didlogo fecundo entre
saberes tradicionais e contemporianeos e abordando temadticas
essenciais para a formacgéao integral de individuos em um mun-
do interconectado e diversificado.

As pdginas desta obra foram construidas a partir da interacao
de diferentes vozes, experiéncias e conhecimentos, formando um
didlogo vibrante que respeita as distintas trajetérias, culturas e vi-
véncias que nossos pesquisadores trazem consigo. A diversidade,
em toda a sua multiplicidade, aparece como um dos pilares centrais
desta obra. O reconhecimento das varias singularidades enriquece
o processo educativo, tornando-o mais inclusivo e significativo. E

através do respeito e da valorizacao de cada individuo que podemos
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trilhar um caminho mais justo e equitativo na educacao, onde todos
tém voz e lugar.

Ao escrever este posfdcio, enquanto pesquisador e docente
que integro a equipe da comissdo de implantagao do mestrado em
Educacao da Faculdade Serra da Mesa, saliento que, ao me depa-
rar com a leitura de “Perspectivas em Educacao: Epistemologia,
Diversidade e Tecnologias”, percebi que nao se tratava apenas de
pesquisas e reflexdes sobre o campo da educagao, mas de um con-
vite para pensar sobre o que ja se anunciava nas diversas provoca-
¢oes, entre elas: a imagem de fundo, o pergaminho. Entao, aceitar
o desafio de escrever este posfacio foi, para mim, uma forma de
dialogar com as muitas camadas desta obra e das experiéncias dos
colegas autores.

Na organizacgao do livro, a figura que se revela na capa nao é
um mero ornamento: € a primeira metafora. Ecoa, de forma visual,
0 que as paginas a seguir desenvolvem com rigor e urgéncia. Vejo
nesta obra uma contribui¢ao indispensavel para debates do nosso
tempo presente sem esquecer de rememorar o passado.

A figura escolhida para a capa (o pergaminho de fundo) nao
é silenciosa. Ela fala da ideia central do livro, assim como cada capi-
tulo o faz, seja pela teoria, pela narrativa ou pela dentncia. Escrevo
este posfacio com a certeza de que o leitor, ao fechar o livro, nao
verd mais essa imagem da mesma forma, assim como nao vera do
mesmo modo os temas abordados. Este livro chega em um momen-
to em que a Educacéo, a Epistemologia, a Diversidade e as Tecnolo-
gias sado frequentemente reduzidas a uma simplificacao, o que torna
a educagao um campo de luta e disputa.

A imagem do pergaminho na capa deste livro ndo € um mero
recurso estético. E um simbolo ancestral que carrega em suas do-

bras a histéria do conhecimento humano, desde os manuscritos
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medievais que preservaram saberes até os documentos que desafia-
ram dogmas e inauguraram novas epistemes. Seu uso aqui dialoga
diretamente com o titulo “Perspectivas em Educacao: Epistemolo-
gia, Diversidade e Tecnologias”, pois representa:

Materialidade do saber: o pergaminho, feito de peles tra-
tadas, lembra que o conhecimento é corpdéreo e politico. Assim
como Foucault mostrou que os discursos sao registrados em ar-
quivos que refletem relacoes de poder, os artigos desta obra reve-
lam como a educacao inscreve verdades em curriculos, tecnolo-
gias e praticas pedagdgicas. A epistemologia critica que propomos
desenrola esse pergaminho para questionar: Quem decide o que é
valido conhecer?

Diversidade como palimpsesto: na Idade Média, pergami-
nhos eram raspados para receber novos textos, criando camadas de
escrita (palimpsestos). Essa metéfora ilustra a diversidade na edu-
cacao: saberes tradicionais e contemporaneos se sobrepoem, mas
nao se apagam. Como Veiga Neto argumenta, a escola é um espaco
onde identidades plurais buscam reconhecimento sob camadas de
normas. Este livro, ao tratar de questdes étnico-raciais, de género
e inclusao, raspa a superficie homogeneizadora para revelar vozes
marginalizadas.

Tecnologias: do papiro ao digital. Se o pergaminho foi um
suporte tecnolégico revoluciondrio no passado, hoje as ferramentas
digitais redefinem como produzimos e acessamos conhecimento.
Mas a tecnologia nao é neutra: ela amplifica desigualdades ou as
enfrenta, dependendo de como € usada. Ao discutir IA, plataformas
de ensino e algoritmos, esta obra mostra que a “tinta” do século
XXI exige letramento critico para que educadores e estudantes nao
sejam meros rolos de pergaminho passivos, mas autores de novas

narrativas.
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O pergaminho, bem como esta obra, torna-se um Convite a
Acéao. A capa deste livro, com seu pergaminho desenrolando-se, é
um convite para desvelar estruturas.

A Faculdade Serra da Mesa (FaSeM), ao fomentar esta obra,
assume o papel de scriptorium moderno, um espaco onde profes-
sores-pesquisadores, como escribas criticos, ndo copiam verdades
prontas, mas reescrevem a educacao a partir de lutas concretas. Os
15 artigos sao anotagdes nas margens do sistema, propondo rasu-
ras criativas.

Assim, “Perspectivas em Educacao: Epistemologia, Diversida-
de e Tecnologias” nao se propde a ser apenas uma obra de consulta,
mas um convite a reflexdo e a agao. Que os leitores se deixem inspirar
por esses textos e se comprometam com a construcao de uma educa-
cao que nao apenas informe, mas que também transforme.

Agradecemos a todos que contribuiram para a realizagao
desta obra e a todos que se comprometem a fazer da educagao um
espacgo de possibilidades e esperancas. O nosso futuro educacio-
nal depende de cada um de nés, e que possamos seguir em frente,
sempre buscando ampliar nossos horizontes e construir um mundo
mais justo e soliddrio.

Que o pergaminho desta capa, assim como os artigos organi-
zados, lembre ao leitor que a educacao € um texto inacabado. Seu
desenrolar depende de maos que ousem reescrevé-lo com a tinta
da justica epistemoldgica, da escuta a diversidade e da reinvengao

tecnolégica. Esta obra é um convite para pegar a pena.
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0 Centro de Educacao Serra da Mesa, mantenedor da Faculdade Serra da
Mesa possui sede em Uruacu, Goias, e uma trajetéria marcada por compromisso
com o desenvolvimento regional. Fundada em 2006 e pioneira no ensino superior
privado naregiao norte de Goias, a mantenedora iniciou suas atividades e, ao longo
dos anos, expandiu sua oferta académica paraincluir diversos cursos de graduagao
e pos-graduacdo, tanto presenciais quanto a distancia. Essa expansao reflete o
compromisso da instituicao com a educacao de qualidade e com o atendimento
das demandas educacionais da regiao. A instituicao diversifica continuamente
sua oferta de cursos de graduacao, pos-graduacao e extensao, ampliando o
acesso a formacao profissional e qualificacdo. Esse esforgo reforga sua missao
de contribuir de forma significativa para o desenvolvimento socioeconémico e
cultural da regiao em que atua.
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